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Prefazione al primo numero degli Atti di Convegno del CeSLiC
General Editor – DONNA R. MILLER
Sono lieta di presentare il primo volume della serie di Atti di Convegno 
collocati all’interno dei Quaderni del Centro di Studi Linguistico-Culturali 
(CeSLiC XQ FHQWUR GL ULFHUFD GHO TXDOH VRQR UHVSRQVDELOH VFLHQWL¿FR H
che opera nell’ambito del Dipartimento di Lingue e Letterature Straniere 
Moderne dell’Alma Mater Studiorum – Università di Bologna. Questi primi 
Atti dei Convegni patrocinati dal CeSLiC raccolgono una selezione dei papers
presentati alle nostre Giornate di Studio del 17 - 18 giugno, 2005 sul tema:
Insegnare le lingue/culture oggi: il contributo dell’interdisciplinarità
/¶RELHWWLYRSULPDULRGLTXHVWHJLRUQDWHHUDULÀHWWHUHDQFKHLQPDQLHUD
sperimentale, sull’introduzione di nuovi modelli e di nuove metodologie 
provenienti da discipline di riferimento diverse nel nostro campo stretto 
dell’insegnamento delle lingue. Infatti, le questioni metodologiche erano al 
FHQWURGHJOLLQWHUYHQWLDQFKHSHUFRQVHQWLUHXQDSSRUWRSURSRVLWLYR¿QDOL]]DWR
alle nostre ricerche e ai nostri insegnamenti. Questo è lo spirito che ha mosso 
le organizzatrici – la sottoscritta, insieme alle colleghe Danielle Londei e 
Paola Puccini – nel proporre le giornate.  Evidentemente, sul piano sia teorico 
sia applicativo, i contributi al volume offrono molteplici e svariati spunti 
su queste problematiche. Ciononostante, hanno certe salde basi teoriche di 
partenza in comune. Riconoscono tutti cioè che: 1) insegnare una lingua vuole 
dire insegnare anche la cultura ad essa inerente; 2) la didattica di una lingua 
straniera coinvolge necessariamente problematiche dell’interculturalità e, 3) 
tali problematiche nel campo della didattica delle lingue straniere richiedono 
un ampliamento e un rinnovo delle teorie e metodologie di riferimento. In 
particolare, i paper qui inclusi dimostrano che la questione della trasposizione 
di metodologie di indagine, di ricerca e di applicazione didattica – ad esempio 
LQ DPELWR DQWURSRORJLFR FXOWXUDOH VWRULRJUD¿FR VRFLRORJLFR HFF DPELWL
¿QRUDQRQSLHQDPHQWHFRQVLGHUDWLQHOOHQRVWUHDUHHGLULFHUFD±KDVXVFLWDWR
QHLSDUWHFLSDQWLDOOHJLRUQDWHXQDSURIRQGDULÀHVVLRQHFKHKDFRQVHQWLWRDQFKH
di scrutare, e rinnovare, la nozione stessa di ‘competenza interculturale’ quale 
obiettivo dell’insegnamento / apprendimento linguistico. Ovviamente, non 
F¶qSUHWHVDGLRIIULUHULVSRVWHGH¿QLWLYHRSDUDGLJPLFRPSLXWLPDDQRVWUR
parere, un primo passo concreto e sostanzioso verso questo traguardo è stato 
decisamente fatto.
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6LDPR ¿GXFLRVH GXQTXH FKH TXHVWR WHPD GHOO¶LQWHUGLVFLSOLQDULWj
delle metodologie d’insegnamento linguistico – tema che CeSLiC intende 
continuare ad indagare – possa stimolare anche i lettori del presente 
YROXPHDGXQDULÀHVVLRQHSURGXWWLYDFKHSRUWLFH ORDXJXULDPRDQFKHDG
un rinnovamento di prospettiva linguistico-culturale, nonché ad una prassi 
didattica innovativa.
Ricordo che i Quaderni comprendono anche una collana di manuali dal 
titolo, Functional Grammar Studies for Non-Native Speakers of English, che 
già vanta quattro volumi pubblicati:
xM. Freddi, Functional Grammar: An Introduction for the EFL Student,
Bologna: CLUEB, 2006;
xM. Lipson, Exploring Functional Grammar, Bologna: CLUEB, 2006;
xM. Lipson e M. Freddi, Practice in Functional Grammar: A Workbook for 
Beginners and Intermediate Students - with keys, Bologna: CLUEB, 2006, e 
xD.R. Miller (with the collaboration of A. Maiorani and M. Turci), Language
as Purposeful: Functional Varieties of Texts (quest’ultimo disponibile su 
http://amsacta.cib.unibo.it/archive/00000866/ e anche in versione cartacea 
pubblicata da Alm@-DL nelle Edizioni Asterisco, 2005).
E’ inoltre in preparazione un quinto volume di questi studi, che verte 
sulla traduzione in una prospettiva sistemica.
E i Quaderni comprendono anche una serie di Occasional Papers, che 
attualmente include i seguenti titoli:
xSabrina Fusari, ,O GLUHFW PDLO SHU OH RUJDQL]]D]LRQL QRQSUR¿W DQDOLVL
retorica interculturale italiano-inglese,
http://amsacta.cib.unibo.it/archive/00000953/
xBill Louw, Dressing up Waiver: A Stochastic Collocational Reading of ‘The 
Truth and Reconciliation Commission’ (TRC),
http://amsacta.cib.unibo.it/archive/00001142/
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Introduzione
Quale modello per il rapporto 
interculturalità/interdisciplinarità
DANIELLE LONDEI
Università di Bologna (Sede di Forlì)
La nostra ambizione, e insieme la nostra speranza oggi nell’introdurre 
TXHVWHJLRUQDWHGL VWXGLRQRQqGLSURSRUUH D FROOHJKL HVSHUWL GH¿QL]LRQL
metodologie, intrecci tra interculturalità e interdisciplinarità – anche se ci 
proveremo. Vorremmo, invece, fare ciò che raramente si ha l’opportunità 
GL VYLOXSSDUH QHL FRQYHJQL WHPDWLFL VSHFL¿FL RVVLD FRQFHGHUFL LO OXVVR
GL ULÀHWWHUH LQVLHPHDYRL VXTXHOORFKHRJQL ULFHUFDWRUHKDDPRQWHGHOOH
proprie indagini, cioè i propri modelli teorici di riferimento, quelli che non 
ha mai la possibilità di enunciare ma che di fatto determinano, orientano e 
condizionano le proprie scelte d’ambito di ricerca, le teorie e le metodologie 
che riporterà nel proprio campo, nella propria disciplina ma che provengono 
VSHVVRGDDPELWLSLDPSLGHWWDWHGDOOH¿ORVR¿HVFLHQWL¿FKHGRPLQDQWL
Vorremmo quindi sottoporvi alcuni modelli di percezione “altri” del 
mondo come approcci possibili all’interculturalità. Così da enunciare la 
necessaria interdisciplinarità che sottende le nostre ricerche.
1. La filosofia per capire l’altro     
Capire l’altro o capire la problematica delle costruzioni mentali altre, 
WHPDWLFDDIIURQWDWDQHOFDPSRGHOOD¿ORVR¿DDQDOLWLFDUDSSUHVHQWDGDPROWR
WHPSRXQDV¿GDWDQWRSHUL¿ORVR¿TXDQWRSHUJOLVFLHQ]LDWL
6LD L¿ORVR¿ UD]LRQDOLVWL FODVVLFL FRPH&DUWHVLR VLD L ORURRPRORJKL
empiristi (Hume) hanno sottolineato, ciascuno a modo suo, lo statuto 
privilegiato del “soggetto conoscente” nelle questioni epistemologiche. 
Tuttavia queste due correnti non sono riuscite a suggerire delle risposte 
accettabili a importanti quesiti metodologici ed epistemologici quali: Come 
faccio a sapere che esiste qualcuno al di là di me stesso? E se esiste al di là 
di me, cosa so del suo spirito? Lungo questi percorsi esplorativi, si deduce 
chiaramente che la nostra conoscenza degli altri è incerta.
.DQWSURSRQHXQQXRYRDSSURFFLRXQ¶³DQWURSRORJLD¿ORVR¿FD´ODTXDOH
non chiede: Come faccio a sapere… oppure Cosa so?… ma invece Cosa 
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so dell’altro? o Come lo so? Kant pensa che lo spirito non sia un’idea pura 
ma che appartenga al campo dei fenomeni. I suoi concetti acquisiscono un 
senso solo se sono applicati a degli oggetti conoscibili tramite l’esperienza. 
Egli sembra avere così trovato un ponte che consente di creare un legame tra 
il proprio spirito e lo spirito degli altri. I successori di Kant proseguiranno 
SRL TXHVWR VSRVWDPHQWR GHOO¶HSLVWHPRORJLD YHUVR O¶DQWURSRORJLD ¿ORVR¿FD
(Wittgenstein, W.V. Quine).
5HFHQWHPHQWH OH QR]LRQL GL ³VDSHUH UHFLSURFR´ R GL ³¿ORVR¿D GHOOR
spirito”, sviluppate rispettivamente da Alain le Pichon (1995) e da Zhao 




cuore che illumini la nostra vita emotiva e pratica”.1  Il suo approccio, ispirato 
GDOOD¿ORVR¿DWUDGL]LRQDOHFLQHVHGLIHQGHXQDSUHVDGLSRVL]LRQHSUDJPDWLFD
YHUVRO¶DOWUREDVDWDVXXQD³UHOD]LRQHXPDQDFKHUHQGDDOPDVVLPREHQH¿FL
reciproci e che sfrutti la possibilità di una vita felice”.  Il dialogo, in questo 
VHQVRQXRYRGH¿QLWRGD7LQJ\DQJq LOSHUQRDWWRUQRDOTXDOHUXRWD ODVXD
³¿ORVR¿DGHOFXRUH´LFRQFHWWLGHOGLDORJRHGHOODFRQRVFHQ]DGHEERQRHVVHUH
reinterpretati per poter sviluppare una forma di dialogo diversa dall’essere 
puntiglioso sapientemente come Socrate o dall’arte retorica dell’inganno. Il 
nuovo dialogo ricercherà la conoscenza reciproca e non la verità. Potremmo
anche dire che il sapere reciproco permette di rendere “ottimale”, in modo 
SUDJPDWLFROHSRVVLELOLWjHLEHQH¿FLGLXQGLDORJRDUPRQLRVR
Questo approccio confuta la verità universale per insistere su misure 
pragmatiche.
Se la proposta di Tingyang appare criticabile per il suo relativismo, il 
modello proposto da Alain le Pichon per capire altre culture, che egli chiama 
“metodologia transculturale”, sembra avere un fondamento realista più 
solido. Fin dall’inizio, le Pichon insiste sull’importanza di una comprensione 
universale che si può e che si deve raggiungere facendo collaborare una 
molteplicità di prospettive locali.
Per sostenere il suo punto di vista, egli utilizza diverse metafore, e in 
particolare quella dell’anamorfosi (questo gioco ottico di moda nel ’600, che 
consisteva per esempio nel giocare con due specchi deformanti inversi per 
ricostruire la vera immagine di un oggetto partendo dall’immagine deformata 
ULÀHVVDGDOSULPRVSHFFKLR(JOLVSHFL¿FD³>«@ODPHWRGRORJLDWUDQVFXOWXUDOH
si riferisce all’universale come ad un punto di vista nuovo e potenzialmente 
1 Tingyang Zhao (2001), Understanding and Acceptance, International Conference on 
Dialogue and Difference, London School of Oriental and African Studies.
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condiviso – o una piattaforma semantica – risultando da una considerazione 
reciproca e dalla comprensione delle relazioni che hanno fra di loro diverse 
YLVLRQL FXOWXUDOL ± R VHQVL R UDSSUHVHQWD]LRQL HFF >«@ /D PHWRGRORJLD
transculturale non abolisce o non sostituisce i punti di vista rispettivi. Non 
ha nulla a che vedere con la possibilità di un punto di vista meticciato. Il 
sapere reciproco sarà costituito e s’organizzerà progressivamente tramite 
un’accettazione reciproca delle strutture dell’altro”. 
La questione del “capire l’altro” che occupa gli approcci ermeneutici di 
numerosi autori (Dilthey, Betti, Gadamer, Habermas, Derrida), in le Pichon
non è di tipo relativista. Per di più, un gran numero di approcci sviluppati 
allo scopo di capire l’altro – che si tratti di un testo, di una persona, di una 
FLYLOWj±QRQSRVVRQRUDJJLXQJHUHXQ¶RELHWWLYLWjVXI¿FLHQWHSHUPHULWDUH LO
WLWRORRQRUL¿FRGLVDSHUH
Uno dei punti forti di le Pichon è che cerca di superare i limiti imposti 
dalla pretesa differenza sostanziale tra il fatto di capire e quello di spiegare.
2. Analisi logica situazionale: un modello per tutti        
Il modello della “logica situazionale” è un modello di spiegazione 
generale valido per tutti i rami del sapere, in particolare come modo di 
cognizione nei casi in cui la relazione soggetto/oggetto è del tipo “la vita 
incontra la vita”. In quanto tale, questo modello trascende le frontiere tra 
la spiegazione e la comprensione. Ci riesce prendendo in conto le nostre 
preoccupazioni per quanto riguarda l’intenzionalità, la razionalità, la 
FRQWHVWXDOLWjLOVLJQL¿FDWRO¶RJJHWWLYLWjOHGLVSRVL]LRQLHOHOHJJLJHQHUDOL
Per comprendere, nelle scienze umane e nelle scienze naturali, vi sono 
quattro similitudini:
–nello stesso modo in cui capiamo gli altri uomini perché sono tutti 
esseri umani, possiamo capire la natura perché ne facciamo parte;
–nello stesso modo in cui capiamo gli uomini in virtù di una certa 
razionalità dei loro pensieri e dei loro atti, possiamo capire le leggi della 
natura grazie ad una certa forma di razionalità o di necessità comprensibile a 
loro inerenti;
–gli scienziati cercano di capire la natura nello stesso modo in cui gli 
artisti intendono un’opera artistica: come una creazione;
–esiste nelle scienze naturali quella coscienza di un fallimento ultimo di 
tutti i nostri tentativi per capire.
Nelle due aree, ci riportiamo all’inizio dei miti: si tratta di pregiudizi 
tradizionali carichi di errori a partire dai quali procediamo a una critica 
10 DANIELLE LONDEI
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che mira a eliminare questi errori. Nei due campi il ruolo della prova è 
essenzialmente votato a correggere i nostri errori, i nostri presupposti, le 
nostre teorie sperimentali. Si tratta quindi di partecipare a una discussione 
critica. Ma correggendo i nostri errori, solleviamo nuove questioni e, per 
risolverle, inventiamo congetture, mettiamo alla prova delle teorie.
La nozione chiave che connette tutti i campi della ricerca è la nozione di 
problema. Capire una teoria, in qualsiasi campo d’investigazione, è sempre 
un tentativo di fornire una soluzione ad un problema in una certa situazione. 
Ovviamente le situazioni cambiano in funzione dei campi di ricerca e le 
VROX]LRQL YDULDQR GL FRQVHJXHQ]D 7XWWDYLD YL VRQR VXI¿FLHQWHPHQWH DUHH
comuni a delle situazioni e a dei problemi vari da consentire l’introduzione 
di una metodologia adattabile a tutti i rami della ricerca. Questa metodologia 
viene chiamata “logica situazionale”.2
Gli economisti, i ricercatori in scienze sociali, come anche i politologi, 
i sociologi e gli storici si sono valsi di questo modello.
L’idea di partenza è relativamente semplice. Il modello è composto 
da due elementi principali: una descrizione dettagliata della situazione e 
l’applicazione del principio di razionalità.
Per capire le azioni dell’attore sociale, come anche per capire il 
VLJQL¿FDWRGLXQWHVWRLOULFHUFDWRUHGHYHGHVFULYHUHODVLWXD]LRQHFRVuFRPH
qYLVWDGDOO¶DWWRUHVRFLDOHRGDOO¶DXWRUHGHOWHVWRRULJLQDOH&LzQRQVLJQL¿FD
come Karl Popper ha ampiamente sottolineato,3 rivivere le esperienze 
interiori dell’attore/autore. Si tratta al contrario di una ricostruzione obiettiva 
della “situazione” alla luce delle prove di cui dispone il ricercatore. Questa 
descrizione ricostruita è aperta alla critica da parte dei pari del ricercatore. È 
anche soggetta a revisione alla luce di nuove prove.
3HU PHJOLR FDSLUH FLz FKH VLJQL¿FD DWWRUHDXWRUH LO ULFHUFDWRUH GHYH
servirsi del secondo elemento del modello situazionale, cioè del principio di 
razionalità. Qui, il ricercatore presuppone che gli attori agiscano in situazioni 
varie in un modo che egli considera razionale e ragionevole. In questo contesto, 
ODUD]LRQDOLWjVLJQL¿FDFKHFLzFKHLQWHQGHHVSULPHUHO¶DWWRUHqLQDUPRQLDFRQ
la sua intenzionalità cognitiva e volitiva. Il ricercatore dovrà fare emergere 
LOUDJLRQDPHQWRFKHVWDDOODEDVHGLFLzFKHO¶DWWRUHDXWRUHYXROHVLJQL¿FDUH
nella situazione problematica in questione. Se, malgrado i suoi sforzi, il 
ricercatore non riuscisse a trovare l’interpretazione razionale dell’azione/
VLJQL¿FDWRDOORUD3RSSHUVXJJHULVFHFKHLQYHFHGLDFFXVDUHO¶DWWRUHDXWRUH
di condotta irrazionale, il ricercatore farebbe meglio a rivedere una delle 
2 Popper Karl (1994), The myth of the framework, in Defence of Sciente and Rationality,
Routledge, London.
3 Ibidem.
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componenti del suo modello, cioè la sua descrizione della situazione.
Per capire le altre culture, nazioni, società, tradizioni e testi, il ricercatore 
non ha bisogno, per così dire, di diventare autoctono. Deve piuttosto cercare 
di descrivere la “situazione” come viene percepita dagli attori originari 
nel modo più esauriente possibile. In questo modo, il ricercatore è anche 
suscettibile di superare il livello d’informazione a disposizione degli attori 
in quel momento. Ciò aiuterebbe il ricercatore a meglio stimare/criticare le 
azioni dell’attore o ciò che vuole esprimere l’autore.
Possiamo quindi affermare che il modello di analisi situazionale 
può essere utilizzato in una grande varietà di casi e in tutti i campi della 
comprensione umana; esso appare particolarmente ben adatto per gli obiettivi 
del progetto di conoscenza reciproca. Per un individuo che desidera saperne 
di più sulla cultura, le tradizioni, il pensiero dell’altro, l’analisi situazionale 
IRUQLVFHXQPH]]RHI¿FDFHSHUUDJJLXQJHUHXQDFRPSUHQVLRQHDI¿GDELOHH
precisa.
3. Il modello del dialogo: uno strumento dinamico interculturale/
interdisciplinare
Vorrei tuttavia aggiungere che per quanto riguarda il sapere reciproco, 
O¶HI¿FDFLDGHOPHWRGRGHOO¶DQDOLVLORJLFDVLWXD]LRQDOHSXzDPSOLDUVLVHORVL
combina con un modello di dialogo capace di:
–permetterci di impegnarci in una ricerca collettiva più spinta all’interno 
del nostro processo di pensiero e riguardante la natura stessa del 
pensiero;
–costruire delle prospettive sistemiche e aiutarci ad affrontare dei 
problemi e dei dilemmi complessi, che precedentemente ci mettevano 
in imbarazzo;
±DVVLVWHUFL QHOOD ULVROX]LRQH GL FRQÀLWWL D GLYHUVL OLYHOOL QD]LRQDOL
regionali e internazionali;
–consentirci di andare verso l’altro e acquisire una conoscenza autentica 
del suo modo di vivere.
&RVLFFKpVHLOPRGHOORGLDQDOLVLORJLFDVLWXD]LRQDOH¿QLVFHSHUGDUHDO
ricercatore un aiuto piuttosto statico, il modello di dialogo abbozzato potrebbe 
aggiungere una dimensione dinamica alla sua ricerca e gli consentirebbe di 
migliorare la sua comprensione dell’altro tramite una interazione diretta. Il 
modello di dialogo che si ha in mente è già stato applicato con successo a 
due casi della realtà quotidiana da David Bohm.4 La sua dottrina di fondo è 
4 Bohm David (1996),  On Dialogue, Lee Nichel ed., Routledge, London.
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che il “dialogo”, diverso dalla “conversazione”, dalla “negoziazione”, dalla 
³GLVFXVVLRQH´SXzHVVHUHPHJOLRGH¿QLWRGDO³ÀXVVRGLVLJQL¿FDWRFRQGLYLVR
WUDXQFHUWRQXPHURGLSHUVRQH´'DTXHVWRÀXVVRGLVLJQL¿FDWLSXzHPHUJHUH
qualche nuova comprensione, qualcosa di nuovo che probabilmente non era 
presente in partenza.
,OGLDORJRFRVuGH¿QLWRqLOULVXOWDWR¿QDOHGLQXPHURVLFDPELDPHQWLGL
prospettive epistemologiche. Socrate, il padre del dialogo del mondo antico, 
sosteneva che, realizzando che non si sapeva nulla, si diventava desiderosi di 
ricorrere al dialogo. Questo punto di vista socratico è diventato più evidente 
nei tempi moderni. L’uomo moderno ha preso atto, tra le tante cose, che 
non esiste un sapere comunicabile assoluto e certo: ciò che chiamiamo 
FRQRVFHQ]HVRQRGLIDWWRXQDVHULHLQ¿QLWDGLFRQJHWWXUHHGLFRQIXWD]LRQLSHU
cercare di capire la realtà. Il progresso, in materia di conoscenza, dipende da 
una valutazione critica continua; e, cosa ancora più importante, il sapere non 
è proprietà esclusiva di un individuo o di un gruppo.
Per poter intraprendere un dialogo positivo, non è necessario che 
tutti i partecipanti abbiano dei punti di vista similari, né che abbiano degli 
antecedenti comuni, la condizione minima perché si stabilisca un dialogo 
autentico è il rispetto dell’altro.
Il sapere reciproco, che consiste nel capire il pensiero e il cuore dell’altro, 
q XQD FRQGL]LRQH QHFHVVDULD EHQFKp DPPHWWLDPROR SXUH QRQ VXI¿FLHQWH
alla creazione di un mondo migliore.
Per Todorov, il riconoscimento dell’autonomia, dell’irriducibilità 
dell’altro è alla base della conoscenza del sé. È il riconoscimento dell’io
attraverso lo sguardo del tuFKHGjXQVLJQL¿FDWRDOODQRVWUDD]LRQHTXRWLGLDQD
7RGRURY GH¿QLVFH OD ULFHUFD GHOOD ¿QDOLWj GHOOH FRVH ³XQLYHUVDOLVPR GL
percorso”5 perché l’universalità del genere umano è un processo dinamico 
che presuppone una dialettica permanente tra i contrari: dal particolare 
al generale, dal relativo all’universale, dal determinismo alla libertà. La 
ULFHUFDGLTXHVWD¿QDOLWjQRQULJXDUGDVROWDQWROHUHOD]LRQLXPDQHPDDQFKH
il dialogo tra le discipline ed è nell’antropologia che si situa lo spazio dei 
saperi per la conoscenza dell’uomo. Quindi, la didattica delle lingue e 
culture dovrà naturalmente dialogare con l’antropologia. La domanda che si 
pone sta nell’individuare i punti di articolazione tra queste due discipline che 
coincidono con una dimensione educativa, formativa ed etica.
Vorrei citare come luogo istituzionale accademico il dottorato di 
Macerata in “Politiche, educazione e formazione linguistico-culturali”,6
5 Todorov Tzvetan (1998), Le projet universaliste, in “Anthropologie et société”, vol. 12,
n. 1.
6 Università degli Studi di Macerata, Dipartimento di studi su mutamento sociale, istituzioni 
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coordinato dalla collega Danièle Lévy e nel quale sono membro docente, 
come uno dei luoghi dove queste tematiche sono discusse e sono oggetto 
di ricerche e dove difendiamo la necessità di prendere in considerazione 
il valore educativo-formativo della nostra disciplina in opposizione al 
modello utilitarista americano. Aggiungo che l’educazione interculturale è 
un complemento utile all’educazione tout court, nella misura in cui distacca 
il soggetto dal suo quotidiano assoluto. La visione del mondo e le regole 
morali dell’Altro iniziano al relativo, istillano il dubbio e servono da antidoto 
all’etnocentrismo e al sentimento (primario) di detenere la verità.
Così anche le analisi di Robert Galisson7 mettono in evidenza l’esistenza 
di una connessione tra una crisi dei valori che caratterizza la nostra società 
contemporanea e l’emergenza di una concezione strumentale e tecnicizzata 
GHOVDSHUHFKHKDGLFRQVHJXHQ]DVSHQWRHGLVWUXWWRLOWHPSRGHOODULÀHVVLRQH
Nello stesso modo che l’educazione, la didattica delle lingue e delle culture 
KDSHUVRSURJUHVVLYDPHQWHODVXDGLPHQVLRQHULÀHVVLYDSHUGLYHQWDUHXQOXRJR
GHOOH YDOXWD]LRQL GHOOH FHUWL¿FD]LRQL GHOOD WHFQLFLWj H GHOOD WUDVPLVVLRQH
tecnicistica dei saperi. La nozione di competenza interculturale rappresenta un 
punto centrale di questo dibattito. Per Todorov, la capacità di un dato individuo 
di orientarsi nella cultura dell’altro, partendo da un percorso comprensivo 
e non soltato descrittivo, “diventa” la “cultura in atto” in opposizione alla 
“cultura oggetto”. Di conseguenza, l’analisi della comunicazione non poggia 
sulla conoscenza di una supposta realtà culturale ma al contrario sull’uso 
pragmatico che viene fatto delle componenti culturali. La comunicazione 
interculturale diventa allora un procedimento di riaggiustamento permanente, 
in funzione delle situazioni e degli interlocutori. L’interculturalità, quindi, è 
un’esperienza autentica dell’alterità, in quanto “transcultura” che Todorov 
GH¿QLVFHFRPH³O¶DFTXLVL]LRQHGLXQQXRYRFRGLFHVHQ]DFKHLOSUHFHGHQWHVLD
perso”.8 Si scopre così l’universalità soggettiva che precede ogni differenza 
e al giudizio etnocentrico – quale chiusura assoluta – succede il giudizio 
WUDQVFXOWXUDOH±FRPHSRVVLELOLWjGLFROOHJDUHORVSHFL¿FRDOO¶XQLYHUVDOH
La scoperta dell’importanza che assumono i “fattori umani” in ogni 
processo di cambiamento, in ogni incontro tra culture, in qualsiasi progetto 
LQQRYDWRUHKDSRVWRLQSULPRSLDQRODUHDOWjGHOOHFRQ¿JXUD]LRQLFXOWXUDOLH
O¶LPSRUWDQ]DSUDWLFDGHOOHLQÀXHQ]HFKHTXHVWHKDQQRVXLFRPSRUWDPHQWLH
sulle rappresentazioni sociali e simboliche.
/D JUDQGH V¿GD RJJL q FKH QRQ VL SXz IDUH DPHQR GL SURLHWWDUH LO
giuridiche e comunicazione.
7 Galisson Robert (1997),   Problématiques de l’éducation et de la communication 
interculturelle en milieu scolaire européen, in Etudes de Linguistique Appliquée, n. 106, avril-
juin: 147-149.
8 Todorov Tzvetan (1996), L’homme dépaysé, Paris, Seuil: 211-212.
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sistema educativo verso la preparazione di individui in grado di affrontare 
innovazioni e cambiamenti. E, a questo proposito, il concetto di cultura 
elaborato dall’antropologia può rivelarsi utile per prepare degli strumenti 
analitici e cognitivi. Bisogna quindi reperire tra questi le modalità a partire 
dalle quali gli individui si appropriano dei vari aspetti dei modelli culturali.
Se l’insegnamento delle lingue e culture intende assumere un vero ruolo 
nell’educazione dei discenti in quanto cittadini di civiltà avanzate, bisogna 
accentuare la percezione degli individui nei confronti delle altre culture.
4. La nozione di “bricolage” quale modello creativo di insegnamento-
apprendimento
Dobbiamo a Claude Lévi-Strauss9 l’applicazione della nozione di 
“bricolage” a dei fatti culturali. Secondo lui, la creazione mitica dipende 
dall’arte del bricolage che egli oppone all’invenzione tecnica, basata sulla 
FRQRVFHQ]DVFLHQWL¿FD4XHVWDFUHD]LRQHFRQVLVWHLQXQDJJLXVWDPHQWRQXRYR
GLHOHPHQWLSUHFRVWLWXLWLODFXLVSHFL¿FLWjQRQSXzHVVHUHPRGL¿FDWD4XHVWL
elementi sono frammenti, residui, che grazie all’operazione di bricolage
comporranno un insieme strutturato originale. L’inserimento di materiali 
“bricolés” nel nuovo insieme, benché non trasformi la loro natura prima, 
HVSULPHUjTXDOFRVDFKHQRQGLFHYDQRSULPDXQQXRYRVLJQL¿FDWRQDVFHGD
questa sistemazione composita.
Roger Bastide10 estenderà questa nozione mostrando che consente non 
solo di rendere conto di processi culturali compiuti, ma anche di trasformazioni 
in corso. Il valore euristico che consente questa specie di bricolage intellettuale 
risponde bene all’incontro di oggetti culturali eterocliti, come vengono colti 
quando ci si avvicina a una cultura straniera.
Il discente diventa un “bricoleur” capace di organizzare, grazie agli 
strumenti linguistico-culturali, dei saperi, dei saper-fare, dei saper-essere, 
nella cultura dell’altro. Ogni elemento culturale rappresenta un insieme di 
UHOD]LRQLFRQFUHWHHYLUWXDOL±FRPHJOLHOHPHQWLGHOODULÀHVVLRQHPLWLFDGL
Lévi-Strauss – che si situa a metà strada tra precetti e concetti. Quindi, come 
nelle unità costitutive del mito le cui combinazioni sono limitate, gli elementi 
culturali che raccoglie e utilizza il bricoleur-discente sono “pre-costituiti”. 
(JOLRSHUDSDUWHQGRGDVHJQLSUHWUDVPHVVLGDOODFXOWXUDGHOO¶DOWUR,VLJQL¿FDWL
GLYHQWDQRVLJQL¿FDQWLHYLFHYHUVD
Lévi-Strauss precisa “senza mai riempire ex novo il suo progetto, il 
9  Lévi-Strauss Claude (1962), La pensée sauvage, Paris, Plon.
10 Bastide Roger (1970), Mémoire collective et sociologie du bricolage, in “Année 
sociologique”, n. 21: 65-108,
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bricoleur ci mette qualcosa di sé”; noi vorremmo anche aggiungere che è 
anche l’operazione che compie il didattologo che prenderà in prestito da 
altre discipline dei concetti, delle metodologie e le accosterà secondo i suoi 
obiettivi d’insegnamento; ma questo è anche il procedimento che segue il 
discente per costituire, in parte autonomamente, i propri saperi.
Ne risulta una specie di rovesciamento del processo di conoscenza: 
per conoscere l’oggetto reale nella sua totalità, abbiamo spesso tendenza 
ad operare partendo da parti separate. Così la riduzione di scala, tipica 
dell’azione didattica, rovescia questa situazione e ci appare quantitativamente 
VHPSOL¿FDWDODFRQRVFHQ]DGHOWXWWRqSUHFHGXWDGDTXHOOHDGHVHPSLRGHOOH
abilità separate.
5. L’antropologia quale disciplina e metodologia per un’educazione 
interculturale
Se riprendiamo un’idea di Chomsky, sia a livello linguistico che 
culturale, si può parlare di “processo generativo”, e quindi, a partire da un 
insieme limitato di regole (grammaticali, per l’esempio linguistico) e di 
patrimonio limitato di cose e di segni (il lessico, per proseguire l’esempio), 
VL SXz SURGXUUH XQ LQYHQWDULR DPSLR GL HVSUHVVLRQL VLJQL¿FDWLYH 2JQL
gruppo produce continuamente nuove combinazioni a partire da elementi 
dell’esperienza tecnologica ed estetica del passato, ai quali si aggiungono gli 
apporti di elementi messi a disposizione dall’incontro con altre culture.
Diventa quindi essenziale sensibilizzare gli insegnanti alle discipline 
antropologiche: una formazione antropologica – quale specializzazione per 
l’insegnante di lingue e culture – fornirà, oltre all’acquisizione di strumenti 
per l’approccio dell’altra cultura, anche un legame di trasmissione per la 
valutazione del processo di accumulazione, per incamminarsi verso la 
PRGL¿FD LQHYLWDELOH GHOOD FXOWXUD G¶RULJLQH /¶LQWHUFXOWXUDOLWj GLYHQWD OR
sbocco naturale di questa dialettica tra due o più culture.
D’ora in poi, bisognerà orientarsi verso un’antropologia dell’apprendi-
mento per cogliere meglio quel che i membri appartenenti ad una cultura 
imparano; la focalizzazione dell’analisi dovrebbe spostarsi più verso 
l’individuo, più verso il processo che sull’entità, più sull’organizzazione 
ricettiva dell’alterità che sulla ripetizione dell’uniformità. Siamo convinti di 
poter attribuire al professore di lingua e cultura un duplice ruolo di mediazione: 
quello di trasmettitore della cultura straniera e quello di stimolatore verso la 
scoperta per ogni discente, secondo i propri interessi, della cultura e degli 
attori appartenenti ad altre sfere. Egli dovrà quindi elaborare, adottare un 
modello d’insegnamento/apprendimento che consenta una libera crescita 
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della personalità del discente verso le altre culture, le quali si rivelano sempre 
più mobili.
L’obiettivo più alto sarebbe di contribuire a costruire, partendo da una 
lingua e cultura straniera, un modello di educazione all’alterità che caratterizzi 
lo scambio, la reciprocità.
La gestione, oggi inevitabile, della diversità culturale dovrà essere 
considerata come una risorsa disponibile, un valore aggiunto, ed è nell’azione 
didattico-pedagogica che dovremmo cercare gli strumenti più appropriati per 
controllare, equilibrare i rapporti che i mezzi di comunicazione di massa 
introducuno in maniera cieca.
Ancora una volta, la disciplina “lingua e cultura straniera” si può rivelare 
il luogo propizio, il luogo della migliore mediazione tra la lingua e la cultura 
materna e quella straniera.
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Exploring language education in a multicultural society:
A case study
KUPFERBERG, MIRON, SHIMONI, OLSHTAIN,
GILAT, SAGEE, EZER & MEVORACH
Levinsky College of Education – Tel Aviv
Calling Card
By Yoav Hayek
(Translated by Tirza Goldstein)
I’m from the East
All the sun gathered in my eyes
And my feet are following the West
Arabic is my mother tongue
My mother’s mother tongue palm’s lines
And Hebrew my father’s mute
Writing on the wall
The Fertile Crescent my abdomen
And my heart the shield of David 
In my black eyes
Blond dreams
I hear Bach
And my blood smokes Nargileh 
Steals from Um Kooltum as a long lasting
Sheherezad




Yet my doubt is brightening up
This paper is prefaced with a multicultural text – a poem written by the 
celebrated Israeli poet and novelist Yoav Hayek who depicts his incessant 
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cultural and linguistic journeys between the East and the West. The poem 
epitomizes the experience of other immigrants who live in Israel today – a 
state that has become a haven for multicultural and multilingual studies.
In the paper, we narrate the story of Language Education in a 
Multicultural Society – a unique M.Ed. program inaugurated at Levinsky 
College of Education for language teachers working in the Israeli context. The 
program constitutes an academic site where students can study their context 
and propose action-oriented solutions that may be implemented in the Israeli 
FRQWH[W7KHSDSHULVGLYLGHGLQWRIRXUVHFWLRQV,QWKH¿UVWWKHDVVXPSWLRQV
underlying the context-based approach to discourse on which the paper is 
based are presented. Following these assumptions, concepts that constitute 
WKHFRUHRIWKHSURJUDPDUHGH¿QHGDQGUHOHYDQWKLVWRULFDOLGHRORJLFDODQG
educational dimensions of the Israeli context are elaborated on. 
In the second section, Israeli teachers’ colleges are described and the 
SURJUDP¶V EOXHSULQW LV SUHVHQWHG ,Q WKH WKLUG VHFWLRQ SDUWLDO ¿QGLQJV RI
two studies that shed qualitative and quantitative light on the program are 
described. Our coda summarizes the paper and presents the topics of several 
projects carried out by second year students. These projects illustrate the 
answers students provide to some of the questions that are at the forefront of 
research in multilingual and multicultural education.
1. Theoretical and contextualizing framework
1.1. Assumptions and constructs
In this paper, we espouse a context-based approach to discourse 
analysis (Celce-Murcia & Olshtain 2000; Linell, 1998), one that is grounded 
in a constructivist paradigm (Guba & Lincoln 1998). Accordingly, we view 
language in use, or discourse, as a tool of human communication that is always 
UHODWHG WR DQG HPEHGGHG LQ D VSHFL¿F context. The postmodern emphasis 
on discursive construction of meaning underlies different approaches to 
discourse analysis (Schiffrin, Tannen & Hamilton 2001) that promote the 
importance of language as described by Kupferberg and Green (2005: 7): 
3RVWPRGHUQLVP >«@ SURPRWHV WKH LPSRUWDQFH RI ODQJXDJH >«@ ,W
relocates meaning-making processes by shifting them from the isolated 
PLQG WRGLVFRXUVHRU ODQJXDJH WKDW LVXVHG LQD VSHFL¿FFRQWH[W DQG
LVUHÀH[LYHO\UHODWHGWRLW,QIDFW LW LVKXPDQEHLQJVZKRSDUWLFLSDWH
in discourse and in so doing, construct the meaning of the world and 
the meaning of the self that constitutes a part of the human mind. So 
viewed from a postmodern perspective, the mind and the world are now 
UHÀHFWHGDQGFRQVWUXFWHGLQGLVFRXUVH
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Following Kupferberg and Green (2005), we adopt the following 
assumptions. First, human beings make sense of the context that surrounds 
them, construct socio-cultural and psychological dimensions of their self and 
engage in institutional and non-institutional discursive practices when they use 
language or several languages in speaking and writing. Second, we view self
and identity as two terms related to each other (Edgar and Sedgwick, 2002).
We use self as a generic term that comprises the social interpersonal term 
LGHQWLW\±³>«@RUPHPEHUVKLSLQRQHRUPRUHVRFLDOJURXSVRUFDWHJRULHV´
(Duranti 2001: 106).
7KH WKLUGDVVXPSWLRQHPSKDVL]HV WKDWGLVFRXUVH LV UHÀH[LYHO\UHODWHG
WR FRQWH[W DQG WKH WZRPXWXDOO\ FRQVWLWXWH HDFK RWKHU7KLV GH¿QLWLRQ RI
UHÀH[LYLW\ HPSKDVL]HV WKH ELGLUHFWLRQDO UHODWLRQVKLS EHWZHHQ GLVFRXUVH
and context. Participants in discourse, and the researchers who study them, 
constantly relate to relevant contextual resources in their interactional 
construction of meaning (ibid.). 
Bearing these assumptions about discourse and context in mind, 
ZH ZLOO QRZ GH¿QH positioning, culture, cultural and linguistic contact, 
multilingualism, multiculturalism and multicultural education – concepts 
that constitute the building blocks of the M.Ed. program presented in this 
paper. 
Positioning is a concept that has theoretical and methodological 
VLJQL¿FDQFH.XSIHUEHUJ	*UHHQ. It is a discursive activity that enables 
interactants in spoken, written or digital discourse to locate themselves 
LQ UHODWLRQ WR VLJQL¿FDQW RWKHUV7KLV DFWLYLW\ FRQVWLWXWHV ³>«@ D G\QDPLF
alternative to the more static concept of role” (Langenhove & Harré 1999:
7KHFRQFHSWVGH¿QHGEHORZDUHUHODWHGWRGLVFXUVLYHSRVLWLRQLQJ,QRWKHU
words, as they talk, or write people locate themselves in relation to the socio-
cultural context in which they live, relate to linguistic and cultural contact 
H[SOLFLWO\ DQG LPSOLFLWO\ DQG GH¿QH WKHLU PXOWLFXOWXUDO DQG PXOWLOLQJXDO
selves.
.UDPVFK GH¿QHV culture (1998:127) as “Membership in a discourse 
community that shares a common social space and history, and a common 
system of standards of perceiving, believing, evaluating and acting”. The 
GH¿QLWLRQHPSKDVL]HVWKHV\PELRWLFUHODWLRQEHWZHHQGLVFRXUVHDQGFXOWXUH
In fact, members of discourse communities constantly locate, or position, 
WKHPVHOYHVYLVjYLVWKHFXOWXUDOFRQWH[WLQZKLFKWKH\OLYHWKH\LQÀXHQFH
DQGDUHLQÀXHQFHGE\WKDWFRQWH[WLQWKHLUGLVFXUVLYHSUDFWLFHV
Cultural and linguistic contact is another core concept underlying the 
history of people and their languages and conducive to the formation of 
multilingual and multicultural settings. 
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Duranti (2001: 41) elaborates on this concept in the following words:
Far from being anomalous, contact, both linguistic and cultural is a 
normal state of affairs, given that cultural groups and languages do not 
live in isolation. Cultural formations are not static either, but contact 
with other groups brings about changes at a pace faster than those 
produced by inner cultural dynamics. As one of the most salient effects 
RIFRQWDFWFKDQJHLVWKHHVVHQFHRIODQJXDJHVDQGFXOWXUHVDQGWHVWL¿HV
to the vitality of linguistic communities. 
Accordingly, in the present paper we emphasize that concepts such as 
multiculturalism (Bennett, 2001; Ezer, 2004) and multilingualism (Bayley 
& Schecter, 2003; Hoffman & Ytsma, 2003; Kupferberg, 2004) are not ‘out 
there’ in the real world, but constitute integral interconnected components of 
one’s dynamic self (Belcher & Connor 2001; Gordon 1999; Kupferberg & 
Feingold in press; Olshtain & Horenczyk, 2001). Moreover, these concepts 
are displayed, constructed and often co-constructed in discursive practices 
that take place in everyday family discourse and institutional interactions.
Multicultural education (Banks 1996) – a concept associated with critical 
pedagogy (Nieto 1995) – provides teachers and students with a challenge 
of critically examining the knowledge presented to them, while they take 
into consideration different perspectives and different disciplines (Salili & 
Hoosain, 2001). Historically, the term was generated by necessity in the 19th
FHQWXU\DVDUHVXOWRIWKHLQÀX[RILPPLJUDQWVWRWKH86$DQGODWHUDVD
result of sociopolitical changes brought about by World War I. The concept 
is particularly relevant in today’s world which is becoming increasingly 
GLYHUVL¿HGHWKQLFDOO\DQGUDFLDOO\
8QGHUO\LQJPXOWLFXOWXUDOHGXFDWLRQWKHUHLVDWHQHWWKDWVSHFL¿HVWKDW
the education system is a meeting-place where sensitivity and understanding 
of the other can be enhanced via awareness-raising multicultural experiences 
(Banks & Banks 2001; Kaufman in press; Nieto 1999; O’Grady 2000) that 
are constructed and co-constructed in discourse. It is recommended that in 
the course of such experiences students should become aware of each other’s 
culture, but also learn about themselves (Ezer 2004). Following Manning and 
Baruth (1996), Salili and Hoosain (2001: 6) describe the aims of multicultural 
education in the following words: 
Multicultural education aims at teaching students to accept, understand 
and appreciate culture, race, social class, religion, and gender differences 
and instill in them during their formative years a sense of responsibility 
and commitment to work toward the democratic ideals of justice, 
equality and democracy. 
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However, there is no consensus about the kind of knowledge students 
need to learn. In the U.S.A, for example, there is a controversy among the 
Western traditionalists, who promote the dominance of Western civilization 
and culture, the multiculturalists, who propose a curriculum reform which 
would be sensitive to the cultures and ethnic groups in the U.S.A and the 
Afrocentrists, who propose that the African culture should be central to the 
curriculum (Banks 1996).
$WSUHVHQWPDQ\VLJQL¿FDQWTXHVWLRQVDUHDWWKHIRUHIURQWRIUHVHDUFKLQ
the domain and researchers and practitioners grapple with them. The nature 
of the questions sheds light on the researchers’ orientation. Following the 
theoretical framework presented in this paper, we have formulated several 
pertinent questions:
x What kind of education enhances multicultural awareness?
x What are the characteristics of the multicultural selves making the 
transition from one culture to the other? 
x How does the old self position itself in relation to the new culture?
x +RZGRHVWKHROGVHOIVROYHOLQJXLVWLFDQGVRFLDOFRQÀLFWV"
x What characterizes the linguistic performance of multilinguals?
The M.Ed. program described in this paper provides an academic site 
where students can explore such questions and propose action-oriented 
solutions that may be applied in the Israeli context.
1.2.The Israeli context
Israel is an immigration state that became independent in 1948 when 
Jews, who had been scattered all over the world after the Babylonian exile, 
returned to their historical land. At present, the multicultural and multilingual 
population consists of 6.4 million citizens; 81.5% are Jews, 15% – Moslems, 
2.1% – Christians and 1.4% – Druze. The Jewish population consists of 
immigrants from different continents: 59% from Europe, 18% from Africa, 
15% from Asia and 8% from America or Oceania.
From 1948 until 1995, an ideologically-motivated language policy, 
dubbed the melting pot in imitation of the label given to the American 
experience, was adopted and enforced by the Israeli Ministry of Culture and 
Education (Spolsky & Shoamy 1999). This policy emphasized the absorption 
and assimilation of immigrants into the absorbing society’s main-stream 
(Aviram 2004).
The rationale underlying this policy is anchored in the history of the 
Jews and the unique history of Hebrew in the diaspora and its revival in 
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Israel which are encapsulated in the following citation (Spolsky 2004: 192):
The language had essentially been kept alive for religious and literary 
SXUSRVHV >,Q WKH GLDVSRUDThe authors@ )RU QHDUO\  \HDUV WKH
maintenance of Hebrew was the responsibility of community-supported 
educational systems, providing schooling up to the level of Hebrew 
literacy for all boys. The Jewish languages spoken as vernaculars 
included a strong component of borrowed Hebrew words. Within 
¿IW\\HDUVRIWKHVWDUWRIWKHUHYLYDOLQWKHV+HEUHZEHFDPHWKH
GRPLQDQWRI¿FLDOODQJXDJHRIDPRGHUQVWDWHYLWDOLQWKDWLWZDVSDVVHG
on to children in the home, vernacularized in that it was used as the 
daily spoken language of all classes, standardized in that it had not just 
dictionaries and grammars and an academy but a school system ranging 
from kindergarten to postgraduate university levels and modernized in 
that it could be used to talk about sport or physics or politics or any 
topic.
We see, then, that the revival of Hebrew, a language previously used for 
SUD\LQJDQGZULWLQJDQGLWVJURZWKLQWRDIXOOÀHGJHGVSRNHQDQGZULWWHQ
language used in all the domains of life was associated with an ideology: 
the resurgence of a new nation where Jews constitute the majority of the 
population. Hebrew was viewed as the central force uniting different groups 
of immigrants who came to Israel from all over the world. The success of 
these groups in acquiring Hebrew was perceived as a test of the power of the 
new state. 
This ideology was manifested in popular slogans produced in the media 
and in everyday life: Israeli speak Hebrew and one nation, one language.
Other languages, were perceived as invaders that threatened the success of 
the Hebrew movement. New immigrants were expected to acquire Hebrew, 
get new names and forget their mother tongues. There were two exceptions: 
two minorities that were allowed and encouraged to use their native language: 
Israeli Arabs, who were allowed to use Arabic as their main language, and 
ultra orthodox Jews, who were allowed to use Yiddish (Shohami 1995).
In 1995, the Ministry of Culture and Education issued a document 
announcing a new language policy based on the needs of the new immigrants 
as well as the needs of the country that absorbed them (Stavans & Narkis 
2003). The document states that as of September 1996, Hebrew and Arabic 
will be regarded as mother tongues in the respective sectors. In the Jewish 
sector, Arabic will be taught as a second language and as a compulsory 
subject in grades 6 through to 10. In grades 11 and 12, students can choose 
French instead of Arabic, or be exempted if their mother tongue is another 
language that is not Hebrew. 
In the Arab sector, Hebrew will be taught from grade 2 through to 12.
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(QJOLVKZLOOEHWKH¿UVWIRUHLJQODQJXDJHLQERWKWKH-HZLVKDQGWKH$UDE
sectors. Russian and French will be regarded as languages of a special status 
like Amharic, Spanish and the Israeli sign language. The maintenance of 
mother tongues will be encouraged among immigrants. Despite the linguistic 
and cultural pluralism emanating from the new language policy, the Israeli 
educational system is still subordinated to centralistic bureaucracies on one 
KDQGDQGLQÀXHQFHGE\WKHKHJHPRQLFDQGSXULVWLFLQÀXHQFHRI+HEUHZRQ
the other. 
To conclude this subsection, we cite Sami Michael – a well known 
Israeli novelist  who proposes a new model for depicting Israel today (Haaretz 
2005: 6). Rejecting The Melting Pot metaphor and proposing a more realistic 
trope – The Separate Islands, Michael emphasizes that we should accept the 
unique features of different cultures in the Israeli society and at the same 
time invest in establishing a rapport among them: 
7RGD\ZHDUHOLNHVHSDUDWHLVODQGVLQDÀRZLQJULYHU-HZVDQG$UDEV
ultraorthodox and secular, new and veteran immigrants, rich and poor. 
There is nothing wrong with the simile of separate islands. The Jewish 
SHRSOHKDYHDOZD\VEHHQPXOWLYRLFHGDQGPXOWLOLQJXDO>«@EXW WKHUH
was a solidarity between the islands.
2. Language education in a multicultural society
2.1.Teachers’ colleges in Israel
Teachers’ colleges in Israel have undergone a process of academization 
initiated in the 1980s when they were granted the permission to give B.Ed. 
degrees by The Council for Higher Education (CHE) (For overviews, see 
Miron & Kupferberg,, 2005; Yogev & Yogev in press). This process resulted 
in the establishment of Mofet – a central inter-college research center, as 
well as local research units in the teachers’ colleges and the enforcement of 
a new promotion system.
As for master programs, until 2001, Israeli M.A. and M.Ed. programs 
were a territory controlled exclusively by Israeli universities. After CHE had 
ruled that colleges of education could develop Master in Education (M.Ed.) 
programs, several Israeli colleges of education were granted the permission 
to inaugurate M.Ed. programs. This constituted a remarkable new learning 
opportunity in the Israeli academic landscape (Miron & Kupferberg 2005).
How do college M.Ed. programs differ from university master programs? 
What is the difference between the college M.Ed. and B.Ed. programs? The 
practice-oriented M.Ed. college programs attempt to enhance the upgrading 
of the students’ pedagogical perspective on teaching, their ability to synthesize 
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theory and practice and their research competence. The research-oriented 
university programs are mostly based on the acquisition of disciplinary 
knowledge.
The new M.Ed. college programs differ from the B.Ed. college studies 
in several ways. First, at the undergraduate level college students acquire 
both disciplinary and didactic knowledge. At the graduate level, relevant 
knowledge is presented as integrative and holistic and students are expected 
to show that they are endowed with the ability to criticize instruction beyond 
the classroom setting. This characteristic is perceived as central in changing 
the students’ roles from learning to be mere transmitters of knowledge to 
becoming facilitators who are capable of interpreting and creating new 
knowledge.
Second, at the B.Ed. level, student teachers construct their learning on 
the basis of their experiences as learners in the educational system. At the 
M.Ed. level, having acquired experience as teachers, they base their learning 
on their practice. One of the unique characteristics of the Israeli M.Ed. 
college programs, in comparison with the B.Ed. level, is that the courses are 
designed to assist the learners in the construction of their practical theory. 
The third aspect relates to research. The B.Ed. programs focus on the 
understanding of the relations between theory and practice as expressed by 
OHDGLQJVFKRODUVLQWKH¿HOG$WWKH0(GOHYHORQWKHRWKHUKDQGDSSOLHG
research – a central component – is added. Accordingly, students acquire 
various strategies of inquiry that enhance the exploration of idiosyncratic 
dimensions of their teaching world and, when the need arises, facilitate the 
implementation of changes in practice. College M.Ed. curriculum designers 
expect that the programs will empower and strengthen the professional identity 
of students – as future educational leaders – and improve their professional 
status in their own eyes and in the public arena (Cobb 2001).
Yogev and Yogev (in press) explore this emerging new culture and show 
that, following Dovrat Committee – the national committee that was set to 
bring about changes in the Israeli education system – the teacher training 
colleges are at a meaningful crossroads whose essence is encapsulated in the 
following question (ibid): Will the changes advocated by Dovrat Committee 
be conducive to making the colleges similar to the universities, or will their 
unique features be emphasized and retained?
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2.2. The program blueprint
One of the programs that has been granted permission by CHE to enroll 
students is Language education in a multicultural society. The aims of the 
SURJUDPZHUHGH¿QHGE\DFRPPLWWHHKHDGHGE\(]HUWKXV
1. To develop a multilingual approach as a way of thinking and work 
routine.
2. To explore the concept of multiculturalism in society and in school 
as well as its impact on personal identity and linguistic and social 
development.
3. To train curriculum developers and teacher-researchers. 
4. To develop a personal, social and cultural awareness of language 
along with the required language and discourse skills for working with 
learners with special needs.
Students participating in the program are in-service language teachers 
of Hebrew, Arabic and English who, having acquainted themselves with 
the school culture and acquired experience (Sabar 2001), now wish to 
develop professionally – a phenomenon that has been emphasized by current 
scholarship on life-long learning (Robinson & Latchem 2003).
7KH SURJUDP FRPSULVHV ¿YH FRPSRQHQWV WKDW IRFXV RQ HGXFDWLRQ
research approaches, general language courses, specialization courses of 
ODQJXDJHPDMRUVDQGD¿QDOSURMHFW7KH¿UVWFRPSRQHQWSURYLGHVWKHVWXGHQWV
with a broad grounding in current core issues in multicultural education and 
opportunities to hold high-level academic discussions about topics relevant 
to their daily work. The courses also serve as a source of academic jargon and 
educational terminology, thus creating a common professional language for 
students from different educational disciplines. The range of disciplines (i.e., 
sociology, philosophy, psychology and anthropology) creates the theoretical 
framework of the program. Each discipline maintains its unique features and 
DWWKHVDPHWLPHGH¿QHVWKHWKUHDGVWKDWOLQNLWWRWKHRWKHUV'DVFDO
Research approaches – the second component – provide the students 
with research tools that enable them to conduct applied research which is 
expected to be conducive to their work. The courses explore the rationale, 
assumptions and principles of various research paradigms, enable the students 
to position themselves vis-à-vis current scholarship and have a framework 
for discussing general issues about alternative relationships between theory 
and practice.
General language courses offered to all language majors are organized 
according to three central themes: developmental aspects of  language, language 
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in educational contexts and society, and multiculturalism. Specialization 
courses are organized in three language clusters. These courses focus on the 
multicultural aspects of language, in addition to the by-now largely accepted 
FRQFHSWWKDWODQJXDJHUHÀHFWVFXOWXUHDQGWKHUHIRUHVHUYHVDVDYHKLFOHWKDW
is conducive to reaching a deeper understanding of that culture. In other 
words, the Hebrew teacher teaches Jewish-Israeli culture as well language 
and literacy, the Arabic teacher teaches Arabic in its Middle-Eastern cultural 
context, while the English teacher teaches English as a universal language 
that provides the required discourse skills for successful communication in 
the global village. Yet, all the students work together to carry out projects and 
GHYHORSPDWHULDOVWKDWUHÀHFWDQGUHODWHWRWKHPXOWLFXOWXUDO,VUDHOLFRQWH[W
The last program component is the project. It is anticipated that students’ 
project topics will grow from a synthesis of the courses in which they have 
participated and that they will hopefully enhance educational development 
and change. 
To conclude, the program offers opportunities, for experienced educators 
working in a wide variety of contexts, to focus on the analysis of education in 
action. The emphasis is on the improvement of professional practice through 
systematic inquiry and development projects undertaken in the workplace 
(Price & Valli 2005). The students are expected to develop increasing respect 
for evidence and discourse in their professional roles. In addition, they are 
expected to initiate and sustain change, both in their own practice and at a 
broader level within the organizations in which they work.
3. Qualitative and quantitative studies 
3.1. The qualitative point of view 
The qualitative study was guided by the following question: How do 
VWXGHQWVOHFWXUHUVDQGRWKHUOHDGLQJFROOHJH¿JXUHVSRVLWLRQWKHPVHOYHVYLV
jYLVWKHSURJUDPWZR\HDUVDIWHULWVLQDXJXUDWLRQ",QRUGHUWR¿QGDQVZHUV
to this question, spoken, written and digital data were collected in the course 
RI WKH ¿UVW WZR \HDUV 7KH GDWD FRPSULVHG VHPLVWUXFWXUHG LQWHUYLHZV
recordings of naturally occurring staff meetings, written documents and 
digital communication between the program chair and students and lecturers. 
The data were content analyzed and interpreted. The following results were 
obtained.
In their written, spoken and digital discourse, the students tend to position 
themselves approvingly within the program and in relation to the teaching 
staff. The latter is described as knowledgeable, professional and reliable. 
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The students repeatedly relate to their constructivist learning processes 
VXPPDUL]HGE\RQHRI WKH VWXGHQWV LQ WKH IROORZLQJPHWDSKRUV ³>«@ the
threads were interwoven into an intricate net and the dust that had covered 
the world had been wiped out”. At the same time, however, because students 
also carry the weight of full or part time jobs, many having families and 
children as well, the assignments constitute a heavy load that obliges them to 
maneuver skillfully between their career, studies and family and they often 
¿QGWKHPVHOYHVLQFRQÀLFWVDQGGLOHPPDVWKDWDUHQRWHDV\WRUHVROYH
The teaching staff view themselves as a new learning community 
trying to formulate appropriate norms, principles and evaluation procedures. 
Accordingly, they emphasize that an adequate academic level should be 
maintained, and attention has to be invested in the lecturers’ relations with 
the students. They also locate themselves favorably within the program and 
in relation to the students, who they view as mature, curious, experienced and 
intrinsically-motivated practitioners who attempt to reexamine their practice 
via their currently acquired and enriched perspective. The teaching staff 
emphasizes that the courses are interrelated coherently so that knowledge
ÀRZVIURPRQHFRXUVHWRWKHRWKHU However, the lecturers also complain that 
they are not adequately rewarded for their investment in the program and 
that they need assistance in checking papers in overcrowded classes. 
From her perspective within the crystallizing new culture, the program 
chair chooses to encapsulate the program in terms of an active volcano.
She lists problems that have to be solved, new procedures that have to be 
GH¿QHG DQG UHJXODWHG WKH QHYHUHQGLQJ QHJRWLDWLRQ DQG GHFLVLRQPDNLQJ
processes, the setting of boundaries and the encouragement of students to 
adapt themselves to the demands of the new academic culture. 
Positioning herself vis-à-vis the new program from her perspective, the 
FROOHJHKHDGIRFXVHVRQWKHVLJQL¿FDQFHRIWKHXQLTXHSURJUDPDVDSRZHUIXO
academic site within the college boundaries and vis-a-vis the wider context 
of the Israeli educational system beyond the college boundaries. She chooses 
to summarize her positioning metaphorically in terms of a peacock:
A peacock – because the program is very impressive and capable of 
fully opening its colorful wings. But it can also be grey, and experience 
everyday routine like the peacock’s wings examined from behind. 
7KH0(GSURJUDP¶VFRRUGLQDWRUDQRWKHUOHDGLQJFROOHJH¿JXUHFRPSDUHV
the program to a lion – the king of the animals, emphasizing that the innovative 
program leads the other college units academically. He focuses on problems 
DQGGLI¿FXOWLHV±childhood illnesses – that have to be overcome, stressing that 
staff members are not adequately rewarded for their efforts and investment. 
28 IRIT KUPFERBERG
Quaderni del CeSLiC - (2006) - www.lingue.unibo.it/ceslic/
The chair of the program development committee emphasizes the 
symbiotic relations between the program and the multicultural Israeli society 
in which it is immersed like a bathtub. She focuses on the construction of 
a multidisciplinary program that provides philosophical, historical, socio-
cultural, linguistic and educational perspectives on the Israeli context and on 
the qualitative and quantitative methodologies that provide the students with 
tools to explore this context. 
To conclude, the student and teacher collectives position themselves 
within an ongoing constructivist dialogue where each party is perceived 
favorably as conducive to the construction of the students’ professional 
development. The program chair also provides a micro-description that 
focuses on the different dimensions of the program. Examining the program 
IURP D PDFURSHUVSHFWLYH RWKHU OHDGLQJ FROOHJH RI¿FLDOV HPSKDVL]H WKH
SRVLWLYH LQÀXHQFHRI WKHXQLTXHQHZFXOWXUHRQ WKHHQWLUHFROOHJHDQG WKH
Israeli context in which it is situated and for which it was designed. 
3.2.The quantitative perspective
Data were collected via a closed questionnaire administered to 50 
¿UVWDQGVHFRQG\HDUVWXGHQWV3DUWLFLSDQWVDUHIHPDOHWHDFKHUVZKRVHDJHV
range from 27-54 years and whose experience ranges from 3-32 years. The 
questionnaire consisted of statements related to various dimensions of the 
program and students were asked to mark their opinion on a scale. 
Table 1 presents students’ attitudes towards various components of the 
program. Students were asked to rate their attitudes on a 6-point scale ranging 
from 1 (least favorable) to 6 (most favorable).
Table 1: Students’ attitudes towards various components of the program
Program components Mean
score
1. The attitude of other college 
 employees  
5.5
2. Work load 5.4
3. Lecturers’ academic level 5.3
4. Coherence of the program 5.3
5. Lecturers’ attitude to me 5.0
6. Tasks contribute to my learning 4.7 
7. Students’ level 4.7
8. Instruction level 4.6
9. The connection between the program 
 and my practice 
4.5
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7KH WDEOH VKRZV WKDW VWXGHQWV DUH KLJKO\ VDWLV¿HG ZLWK HDFK RI WKH
components since all the mean scores are greater than 4.5 on a 6 point 
scale. There is one exception. Students emphasize that the work load is very 
high. The components can be further divided into 4 dimensions: academic 
dimension (components 3, 4 and 8), the learning process (components 2
and 6), the connection between theory and practice (component 9) and the 
interpersonal dimension (components 1, 5, and 7). 
Table 2 shows how students perceive their learning processes. Students 
were presented with statements displaying different approaches to learning 
and instruction and were asked to grade their agreement on a 6-point scale 
ranging from 1 (I fully disagree) to 6 (I fully agree). 
Table 2: Perception of learning approaches 
Table 2 shows that more students perceived learning as the integration 
of new into existing knowledge and as the creation of new meanings 
(statements 1 and 2) than students whose perception of learning was in terms 
of memorization and repetition (statements 3 and 4). In other words, the 
table shows that more students view their learning processes in constructivist 
terms.
In conclusion, the quantitative study shows that students are highly 
VDWLV¿HG ZLWK GLIIHUHQW GLPHQVLRQV RI WKH SURJUDPV LH WKH DFDGHPLF
dimension, the learning process, the connection between theory and practice 
and the interpersonal dimension). Secondly, there are more students who 
view their learning processes in constructivist terms than those who view 
them in traditional terms. 
The statements Mean
rank
1. The essence of learning is the 
 integration of new knowledge in 
 existing knowledge 
5.2
2. In my opinion, leaning creates new 
 personal meanings of new contents 
5.1
3. Memorizing and repetition of the 
 material are important components in 
 my learning  
3.5
4. I expect lecturers to provide me with 




Quaderni del CeSLiC - (2006) - www.lingue.unibo.it/ceslic/
4. Coda 
The qualitative and quantitative studies revealed that despite some 
SUREOHPV DQG FRQÀLFWV WKDW DUH FKDUDFWHULVWLF RI DQ\ QHZ SURJUDP WKH
VLJQL¿FDQWSDUWLFLSDQWVDJUHHGWKDW³/DQJXDJHHGXFDWLRQLQDPXOWLFXOWXUDO
society” is a coherent M.Ed. program which enables the students to construct 
solutions oriented to the multicultural and multilingual Israeli context. Placed
at a micro-level within the actual learning processes, the program chair, the 
students and the lecturers position themselves favorably in relation to each 
RWKHUIURPWKHLUUHVSHFWLYHSRLQWVRIYLHZ7KHRWKHUVLJQL¿FDQWSDUWLFLSDQWV
related to macro inter- and intra-college implications of the program in light 
of on-going radical changes in the Israeli education system. 
We will conclude with a description of some project topics that second 
year students have chosen to conduct. These projects are action-oriented 
studies that show how students intend to solve some of the problems plaguing 
language education in Israel. 
D. will explore the identity formation processes of leading educators 
who immigrated to Israel from Ethiopia, focusing on social and cultural 
DEVRUSWLRQ WKHFU\VWDOOL]DWLRQRISURIHVVLRQDO LGHQWLW\DQGWKHLQÀXHQFHRI
the old tradition and the new one. Grounded in Narrative inquiry, the data 
collection tool is a narrative interview that will be content analyzed. 
N. will examine the language performance of trilinguals whose L1 is 
Arabic and L2 and L3 are Hebrew and English, respectively. Grounded in 
recent theories of multilingualism, the study will integrate qualitative and 
quantitative measures to assess the students’ performance.
E. and G. will develop teaching units that focus on the Arab society in 
Israel in order to modify attitudes of Israeli children towards it. The program 
will be developed from a comparative perspective that will comprise contents 
and concepts that Arabs and Jews share and the unique features of each 
culture.
+ ZLOO H[SORUH WKH FRQWURYHUVLDO DJH LVVXH VSHFL¿FDOO\ IRFXVLQJ RQ
parents and children’s perspectives as to when children should actually start 
the acquisition of English as a foreign language. Grounded in functional 
approaches to discourse analysis and linguistic anthropology, she will elicit 
data via interview with focus groups and analyze it using conversation 
analytic tools.
T. will explore the social integration of young adolescent immigrants 
from the former Soviet Union, following their exposure to an exploratory 
teaching unit that will focus on a meaningful ceremony that takes place in 
Israel on Independence Day. Grounded in studies in multicultural education, 
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the students’ attitudes will be measured via a questionnaire administered 
twice, both before and after the teaching experience. 
To conclude, the M.Ed. program presented and evaluated in this paper 
constitutes a site where language teachers can conduct cross-cultural and 
action-oriented research through a dialogue with their lecturers in order to 
bring about changes in the multicultural and multilingual educational system 
and at the same time develop themselves professionally.
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Insegnare le lingue/culture ieri. L’Ottocento e il rinnovamento 





“Insegnare le lingue culture oggi” / “insegnare le lingue culture ieri”: 
lo sguardo sul passato in un insieme di studi centrati sul presente/futuro 
SRWUjVRUSUHQGHUHVLJLXVWL¿FDWXWWDYLDSHUODULFRQRVFLXWDLPSRUWDQ]DGHOOH
VWRULHGLVFLSOLQDULHQHOORVSHFL¿FRSHULOUXRORDVVHJQDWRRUPDLGDTXDOFKH
decennio, alla prospettiva storica nel processo di legittimazione della 
glottodidattica come scienza autonoma. La ricerca storica in questo ambito 
non è tuttavia né “caccia ai precursori” di teorie o principi oggi all’ordine del 
giorno, né riesumazione poco più che aneddotica di anticipazioni illuminate 
destinate ad un’intramontabile fortuna o di antiche strategie didattiche di cui 
si voglia mostrare la sempiterna attualità nell’insegnamento/apprendimento 
delle lingue. La ricerca storica non assume – lo si è spesso rilevato – l’ottica 
della continuità né quella delle “rivoluzioni” osservabili nella disciplina 
³OLQJXDVWUDQLHUD´QHOSULPRFDVRVL¿QLUHEEHSHUDSSLDWWLUHODVWRULDD]]HUDQGR
anacronisticamente le diversità dei contesti ideologici e socio-culturali che 
hanno visto nascere i diversi approcci al tema dell’insegnamento delle lingue 
e, nel secondo, la rappresentazione della storia della didattica disciplinare 
FRPHXQVHJXLWRGLEHQH¿FKH³URWWXUH´±UDSSUHVHQWD]LRQHPDQLFKHDGHOOD
dialettica passato/presente, quanto alle teorie, ai metodi e alle pratiche 
GLGDWWLFKH ± VDUHEEH QHFHVVDULDPHQWH FDULFDWXUDOH SHUFKp ¿QDOL]]DWD DOOD
valorizzazione di una “nuova” teoria o di un “nuovo” approccio.
Può essere utile invece – è questa la prospettiva qui adottata – 
LQGLYLGXDUHQRGLSUREOHPDWLFLFKHVLFRQ¿JXULQRFRPHFRVWDQWLGHOSHQVLHUR
glottodidattico, costanti manifestatisi, non, come si è detto, nel periodico 
ULFRUVRGLWHRULHHSULQFLSLPDQHOODSHUFH]LRQHGLXQDVSHFL¿FLWjGHOFDPSR
d’indagine e in una presa di coscienza che conduce alla costruzione di saperi e 
GLSUDWLFKHVSHFL¿FKH/¶HPHUJHQ]DGLXQGLEDWWLWRVXOPHWRGRHVXOOHWHRULHGL
riferimento nel secondo Ottocento permette di operare in questa prospettiva. 
In questo dibattito si fa luce una diversa concezione dell’insegnamento 
culturale, diversa per i contenuti culturali da impartire e per le modalità in 
FXLTXHVWRLQVHJQDPHQWRVLGRYUHEEHFRQ¿JXUDUH
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/DSUHVHQWHULÀHVVLRQHSRUWDGXQTXHVXGXHDPELWLWHPDWLFLFRUUHODWL
LOUDSSRUWRWUDOLQJXLVWLFDVFLHQWL¿FDHLPSOLFLWDPHQWHLOFRUUHGRGLVFLHQ]H
a cui questa si riferisce) e didattica delle lingue straniere; (2) i contenuti 
culturali dell’insegnamento linguistico come luogo di ancoraggio di un 
discorso su di sé, sull’altro e sull’universale, discorso quindi interculturale e 
multiculturale.
1. Linguistica “scientifica” e didattica delle lingue straniere
Nella circolare con la quale gli organizzatori hanno illustrato il tema 
del convegno di cui questi Atti portano il frutto, l’insegnamento linguistico-
culturale cioè dall’angolatura dell’interdisciplinarità, si legge un invito a 
ULÀHWWHUHVXOO¶DOODUJDPHQWRGHOYHQWDJOLRGL WHRULHHPHWRGRORJLHDOOHTXDOL
far riferimento per rinnovare la didattica delle lingue straniere. Nell’ambito 
spazio-temporale proposto in queste pagine – l’insegnamento del francese in 
Italia nel tardo Ottocento – questa esigenza, sentita ancora centrale oggi, si 
concretizza in un discorso che vede convergere su un unico binario una duplice 
V¿GD³LQYHQWDUH´XQPHWRGRDOSDVVRFRQOHPRGHUQHWHRULHVFLHQWL¿FKHH
fondare, e poi rifondare su nuove basi, il rapporto lingua/cultura.
ÊFHUWDPHQWHYHURFKH OD ULÀHVVLRQHPHWRGRORJLFDqQHFHVVDULDPHQWH
implicita in ogni processo di insegnamento/apprendimento, è vero anche 
che, per quanto concerne gli insegnamenti linguistici, le opzioni didattico-
metodologiche nei diversi momenti storici sono nette pur in assenza di esplicite 
prese di posizione individuali o di pubbliche querelles; tuttavia il problema 
del metodo e delle discipline di riferimento diventa centrale in Italia dopo 
l’Unità, quando la lingua straniera diventa una materia scolastica e l’arte di 
insegnare le lingue aspira a diventare – per ragioni di prestigio disciplinare 
e professionale – una scienza. Senza soffermarsi sui mutamenti di ordine 
politico, sociale e culturale che fanno da sfondo a questo cambiamento di 
statuto delle lingue straniere, basterà qui ricordare che esso ne comporta 
altri nelle concezioni linguistiche, negli strumenti didattici che ad esse si 
riferiscono e nei modi di trasmissione del sapere.
/HQXRYHPHWRGRORJLHVFLHQWL¿FKHYHUVROHTXDOLVLJXDUGDSURYHQJRQR
dalle nascenti scienze sociali, linguistiche e pedagogiche, le quali, a loro 
volta, com’è noto, mutuano (o aspirano a mutuare) il loro metodo d’indagine 
dalle scienze esatte. D’altra parte, in ambito francese – al quale ci si riferirà 
prevalentemente in queste righe – la storia della grammatica insegna che 
un momento chiave nell’evoluzione delle teorie è il passaggio (nel secondo 
terzo del secolo) dal predominio della grammatica generale a quello delle 
tendenze positiviste, secondo le quali l’analisi linguistica si deve appunto 
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fondare sulla “positività dei fatti individuati, selezionati e analizzati”, come si 
diceva allora percorrendo la strada già aperta nel Settecento dalla “linguistica 
dell’Encyclopédie”, in particolare nella distinzione tra grammatica generale 
e grammatica particolare delle lingue naturali. La glottodidattica non tarda 
ad individuare nel rinnovamento delle teorie linguistiche e nel loro metodo 
di lavoro – in termini generali, nella somma dei quesiti che si poneva la 
linguistica pre-saussuriana, nelle analisi da essa condotte e nelle procedure 
metodologiche prospettate – la possibilità di attingervi per trasporre i principi 
H ODSUDVVLGHOO¶LQGDJLQH¿ORORJLFDDOO¶LQVHJQDPHQWRGHOOH OLQJXHVWUDQLHUH
Molti manuali del tempo aspirano ad esserne le applicazioni didattiche. 
Nell’ambito della linguistica – si constata – esiste una somma di conoscenze 
teoriche, di metodologie della ricerca e di procedimenti empirico-sperimentali 
(comparabili, come sopra accennato, a quelli che sono osservabili nelle altre 
VFLHQ]H FKH SRVVRQR HVVHUH DSSOLFDWL SUR¿FXDPHQWH DOOD GLGDWWLFD GHOOH
lingue. La manualistica circolante in Italia, le riviste specializzate, i decreti, 
i programmi e le circolari ministeriali forniscono la testimonianza della 
rappresentatività di questi principi linguistici e glottodidattici, della volontà 
nazionale che li sottende, del numero di insegnanti e di discenti ai quali si 
ULYROJRQRLORURVRVWHQLWRULGHOO¶LQÀXHQ]DGXUDWXUDFKHKDQQRHVHUFLWDWR1.
Ma quale linguistica? Poiché l’insegnamento a cui ci si riferisce qui è 
l’insegnamento del francese, il primo e principale faro dei didacticiens del 
tempo è la Société de Linguistique di Parigi, fondata nel 1864 e diventata dal 
1876 “le lieu par excellence de la recherche linguistique en France”, come 
ricorda Gabriel Bergounioux (1997: 1). Segnata in quegli anni da personalità 
come Gaston Paris, Michel Bréal, ecc., essa ha contribuito in modo essenziale 
allo sviluppo in Francia di idee e metodi di cui sono fautori giovani studiosi 
formati alla scuola tedesca, che promuoveranno la trasformazione di quella 
FKHHUDXQ¶DVVRFLD]LRQHDPDWRULDOHLQXQDVRFLHWjVFLHQWL¿FDFIU%HUJRXQLRX[
1996: 1-36).
Tra gli orientamenti della Société nelle prime decadi di vita, sono 
rilevabili tre aspetti che interessano per la loro ricaduta sulla glottodidattica: 
OLQJXLVWLFD H ¿ORORJLD FRVWLWXLVFRQR DQFRUD XQD VROD VFLHQ]D LQ VHQR DOOD
SLP2; non è ancora operativo il discrimine epistemologico, formalizzato 
1 Si veda, in appendice, la selezione di titoli di manuali i cui autori si schierano su diversi fronti 
nel dibattito tra Otto e Novecento. Per i titoli completi, nei quali si fa spesso riferimento alle disposizioni 
ministeriali, cfr. Minerva ed. 2003. Per quanto concerne le riviste pedagogiche specializzate per 
l’insegnamento delle lingue moderne, due soprattutto affrontano problemi metodologici: La lingua francese 
nelle scuole secondarie d’Italia e il %ROOHWWLQRGL¿ORORJLDPRGHUQD
2 Come ricorda Jean-Claude Chevalier (2005), “en France, le développement de l’analyse des 
langues est marqué par deux phénomènes principaux: 1° Le développement de la Société de Linguistique 
GH3DULV>«@/DVpSDUDWLRQGDQVOHVDQQpHVGHOD3KLORORJLHHWGHOD/LQJXLVWLTXHUpIpUpHDX
livre de Hovelacque, La Linguistique. Cette séparation sera accentuée à partir des années 80 et surtout 90 
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teoricamente da Saussure, tra approccio storico e approccio sincronico al 
materiale linguistico, anche se – ci ricorda ancora Gabriel Bergougnioux 
(1997: 1-26) – tale discrimine è empiricamente assunto già prima di Saussure; 
né è percepita come tale quella divaricazione tra linguistica e didattica sentita 
oggi come un limite, al punto che si cerca di ricucire uno strappo che data 
ormai da parecchi decenni3. D’altra parte è noto che la storia, scienza-maestra 
nell’Ottocento, e la metodologia della ricerca storica penetrano in svariati 
DPELWL GLVFLSOLQDUL DOORUD HPHUJHQWL ,OPHWRGR VWRULFR¿ORORJLFR LQWULGH OH
grammatiche del tempo. A questo si contrappone in particolare il metodo 
diretto che, ponendo l’orale al centro dell’apprendimento, si fa promotore 
GL XQ¶DOWUD VFLHQ]D OD IRQHWLFD VSHULPHQWDOH LO FXL FRQWHVWR VFLHQWL¿FR
WHFQRORJLFR q LQWHVVXWR GD VFRSHUWH ¿VLFKH O¶DFXVWLFD H DQDWRPLFKH LO
funzionamento degli organi della parola), e dalla strumentazione tecnica 
messa a punto per studiare i disturbi dell’udito e della parola. Questi due 
schieramenti e la manualistica che ad essi s’ispira sono promotori di un 
dibattito metodologico che verte appunto sulle teorie che possono essere di 
soccorso nell’apprendimento linguistico.
1.1. Comparatismo e interdisciplinarità 
La prima e principale fonte alla quale si fa riferimento per rinnovare la 
JORWWRGLGDWWLFDqGXQTXHOD¿ORORJLDFRQVLGHUDWD¿QGDO6HWWHFHQWRXQDPELWR
interdisciplinare, come ci viene ricordato alla voce “Philologie” del Grand
Dictionnaire di Littré (1863), dove la prima accezione (“sorte de savoir 
général qui regarde les belles-lettres, les langues, la critique, etc.”) è illustrata 
da una citazione tratta dall’Histoire ancienne di Rollin:
On entend par philologie une espèce de science composée de 
grammaire, de rhétorique, de poétique, d’antiquités, d’histoire, de 
philosophie, et quelquefois même de mathématiques, de médecine et 
de jurisprudence4.
³(VSqFHGHVFLHQFH´FKHVHPEUDTXDVL VXVFLWDUHXQDFHUWDGLI¿GHQ]D
forse proprio a causa della sua natura ibrida. Tuttavia è proprio in quegli stessi 
par la répartition des tâches entre deux “patrons” de très forte personnalité: Meillet pour la Linguistique, 
Brunot pour la Philologie”.
3 Si vedano, tra l’altro, in Bouquet a cura di 2001, gli articoli di Claude Germain, Henri Besse 
et Jean-Claude Beacco. Cfr. anche il n° 148 del      Français aujourd’hui dedicato a Linguistique et 
étude des langues (2005).
4 Per la seconda accezione (“Particulièrement. Étude et connaissance d’une langue en tant 
qu’elle est l’instrument ou le moyen d’une littérature”), Littré fa ricorso a Villemain: “Arnauld
et ses amis aidaient plus sensiblement encore à ce progrès du langage par leur travaux sur la 
grammaire générale et sur l’analyse comparée des langues; pour la première fois depuis la 
5HQDLVVDQFHODPpWKRGHSKLORVRSKLTXHGLULJHDLWODSKLORORJLHHWWRXWO¶DUWL¿FHGHODSHQVpHpWDLW
FKHUFKpGDQVO¶DUWL¿FHGXODQJDJH'LFWGHO¶$FDG3UpIDFH.”
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anni che la sua frequentazione di scienze più titolate, non esclusivamente 
umanistiche, le conferisce un statuto in linea con il positivismo imperante: 
essa diviene dunque una scienza a tutti gli effetti, unica titolare e garante della 
VFLHQWL¿FLWjGHJOLVWXGLOLQJXLVWLFL-HDQ&ODXGH &KHYDOLHU  RVVHUYDJean-Claude Chevalier (1995) osserva:
OHVJUDPPDLULHQV>UHFKHUFKHQW@GDQVOHVGLVFLSOLQHVYRLVLQHVGHVPRGqOHV
pour leurs systèmes d’analyse, soit par mode épistémologique, soit, 
plus généralement, parce que la science fascinatrice offre un processus 
interprétatif et intégratif. Le grammairien, en effet, vise toujours, par une 
paranoïa propre à son métier, à s’inscrire comme l’agent déterminant de 
l’organisation des signes, donc des pouvoirs. L’exemple le plus célèbre 
est l’importance de la biologie et des théories évolutionnistes au XIXe
siècle conduisant à considérer la langue comme un organisme social qui 
naît, se développe et dégénère, si l’on n’y prend garde.
8Q¶DOWUDVSHFL¿FLWjGHOOD)LORORJLD±VSHFL¿FLWjDOODTXDOHHVVDGHYHODVXD
fortuna nell’Ottocento e alla quale sono sensibili i didacticiens de tempo – è 
che questa scienza, trattando la lingua da un punto di vista storico, si colloca 
al crocevia di numerose scienze sulle quali si fonda, scienze linguistiche 
(fonetica, grammatica, stilistica...) ed extra-linguistiche (archeologia,
HSLJUD¿D SDOHRJUD¿D…), nel cuore della storia e delle storie (delle religioni, 
dei miti...).
Noto è il suo principale metodo di lavoro fondato sulla comparazione di 
diversi stadi di una stessa lingua e di lingue diverse. Meno nota è invece la 
WUDVSRVL]LRQHGLGDWWLFDGHOPHWRGRG¶LQGDJLQHGHOOD¿ORORJLDFRPSDUDWDSHU
O¶LQVHJQDPHQWRGHOOHOLQJXHVWUDQLHUH&RPHQHOOD¿ORORJLDFRPSDUDWDYROWD
al rilevamento di concordanze fonetiche e fonologiche, morfosintattiche e 
VHPDQWLFKHUHJRODULDO¿QHGLVWDELOLUHSDUHQWHOHWUDOHOLQJXHLOFRPSDUDWLVPR
D¿QLJORWWRGLGDWWLFLVLSUH¿JJHORVFRSRGLVWXGLDUHHIDUVWXGLDUHOHDI¿QLWj
formali e le relazioni genetiche tra alcune lingue suscettibili di questo tipo 
G¶DQDOLVLDO¿QHGLXQSLHI¿FDFHLQVHJQDPHQWROLQJXLVWLFR
I manuali sono in larga misura tributari dei bisogni che li fanno nascere 
e più precisamente di reti di discipline connesse e di istituzioni nelle quali 
si situano. La scolarizzazione segna il passaggio dalla grammatica empirica 
alla grammatica ragionata (che si fonda sulla comparazione intralinguistica 
e interlinguistica). La prima trasposizione riguarda dunque l’oggetto di 
studio: al centro dell’indagine non vi è più l’evoluzione delle lingue prese 
LQGLYLGXDOPHQWHRO¶HYROX]LRQHGHOOHIDPLJOLHGLOLQJXHFRPHQHOOD¿ORORJLD
comparata, ma la lingua straniera appartenente alla stessa famiglia della 
lingua nazionale, che può essere lumeggiata dal punto di vista diacronico e 
dal metodo comparativo.
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,OPHWRGR¿ORORJLFRFRPSDUDWLYRqSUHVHQWDWRFRPHXQPHWRGRPRGHUQR
che gode dell’avallo delle esperienze fatte in paesi d’avanguardia come la 
Germania e la Francia, e che è “nazionale” in quanto si basa sul confronto 
con l’italiano:
$EELDPRXQDVFLHQ]DQXRYDOD¿ORORJLDFRPSDUDWDFKHWXWWHYDULYHODQGR
le leggi meravigliose che presiedettero alla formazione delle lingue, ed 
a questa attingiamo, collo studio e colla osservazione, le più semplici, 
le più logiche spiegazioni dei fatti; dedurremo così alla nostra volta 
altre leggi che, meglio di qualsiasi testo grammaticale, gioveranno ad 
DSSLDQDUHTXHOOHGLI¿FROWjFKHL)UDQFHVLJLXQJRQRUDUDPHQWHDVXSHUDUH
(La lingua francese nelle scuole secondarie d’Italia, 1884/13: 240).
L’ottica comparativa rivela secondo Ghiotti e Dogliani, animatori della 
rivista appena citata5, nuove proprietà empiriche a partire da convergenze o 
da divergenze tra le due grammatiche italiana e francese. 
Il trasferimento delle modalità d’indagine dall’ambito della grammatica 
storica alla grammatica sincronica comporta il ricorso ad alcuni temi 
centrali come la prossimità e i legami di parentela tra due lingue legate 
geneticamente, per le quali si ritrova, tramite il confronto, una comune 
caratteristica lessicale, morfologica, fonetica… Nella manualistica troviamo 
infatti numerose proposte di questo tipo, alcune delle quali fanno leva su un 
altro tema centrale: la funzione della lingua-madre per descrivere rapporti di 
VRPLJOLDQ]DRGLGLYDULFD]LRQHWUDOHOLQJXH¿JOLHQHOQRVWURFDVRLOIUDQFHVH
e l’italiano rispetto al latino)6.
Nella rivista La lingua francese nelle scuole secondarie d’Italia, Ghiotti 
VSLHJDSHUFKpOD¿ORORJLDFRPSDUDWDqLQGLVSHQVDELOHSHUO¶LQVHJQDPHQWRGHO
francese e mostra come avviene la manualizzazione del sapere linguistico del 
tempo. Il maestro torinese espone il nuovo metodo in lezioni teoriche rivolte 
DLSURIHVVRULFKHDIIURQWDQR³TXHVWLRQLGL¿ORORJLDFRPSDUDWDGLJUDPPDWLFD
ragionata e storica” e in articoli di carattere metodologico. Questa centralità 
della questione metodologica è del resto evidente anche nelle grammatiche 
di Ghiotti, infarcite di note rivolte ad insegnanti ed allievi, dove ogni nuovo 
argomento grammaticale e i diversi tipi di esercizi sono preceduti da una 
“Parte metodica” (Compendio della grammatica ragionata […] 1886,
SXEEOLFDWR¿QRDO
5 Per un’analisi puntuale della rivista, cfr. Pellandra 1991.
6 Cfr. ad esempio la Grammatica ragionata e storica della lingua francese. Lezioni dettate  
col confronto delle lingue italiana e latina […], di Ghiotti e Dogliani (1890, più volte ristampata), 
la Grammatica storico-ragionata della lingua francese, colla comparazione delle lingue italiana 
e latina, di Aglianò (1896) o La sintassi francese esposta per esempi e raffrontata alla sintassi 
latina […], di Gelosi (1918).
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La rivista ha inoltre lo scopo di mostrare, nella sezione intitolata 
³'LGDWWLFD´ O¶HI¿FDFLD GHO QXRYR PHWRGR ³FRQ HVHPSL H SURSRVWH GL
applicazione immediata ai diversi punti del programma governativo”, dove 
le leggi insegnate ai professori diventano regole per gli allievi. Il punto di 
partenza è la lingua italiana “che ritrae così fedelmente e in tanta parte le forme 
RUWRJUD¿FKHHJUDPPDWLFDOLGHOODOLQJXDIUDQFHVH´%LVRJQDLQIDWWLVIUXWWDUHOH
risorse offerte dalla parentela di due lingue vicine come l’italiano e il francese. 
L’“analogia” sarà dunque la chiave di volta del nuovo sistema didattico. 
Questo trasferimento di un metodo d’indagine con relativo trasferimento di 
“tecnologia”7 (qui dal formalismo allo storicismo) introduce nell’inventario 
di forme caratteristico della manualistica precedente una descrizione accurata 
della lingua da insegnare/apprendere. Ghiotti e Dogliani non credono certo 
che la conoscenza delle leggi formulate dalla grammatica storica e dall’analisi 
¿ORORJLFRFRPSDUDWDSRVVDQRDYHUHWXWWHXJXDOHXWLOLWjSHUO¶LQVHJQDPHQWR
dopo un’analisi minuta delle “principali versioni francesi della e latina”, 
ammettono che sarebbe eccessivo pretendere di trarne un contributo di utilità 
LPPHGLDWD0ROWHGHOOHOHJJLIRUPXODWHGDOOD¿ORORJLDFRPSDUDWDGHOOHOLQJXH
neolatine possono comunque risultare “di pratica utilità all’insegnamento 
della lingua francese nelle nostre scuole” (p. 89), e lo sono infatti per un 
insegnamento che aspira ad essere razionale, fondato su un’osservazione 
GHLIHQRPHQLOLQJXLVWLFL¿QDOL]]DWDDVSLHJDUQHOHUHJRODULWjHDIDFLOLWDUQH
GL FRQVHJXHQ]D O¶DSSUHQGLPHQWR /D VFLHQWL¿FLWj GL TXHVWR PHWRGR q
inoppugnabile, sostengono: “la comparazione è il principale strumento delle 
scienze, è il microscopio che permette di osservare i fenomeni più delicati” 
1RQVLSUHRFFXSDQRGHOUHVWRGHOODGLI¿FROWjGLWDOHPHWRGRSHU
gli adolescenti ai quali è destinato. 8QRGHLSXQWLIHUPLGHOODULÀHVVLRQHGHO
tempo sull’insegnamento delle lingue – che la glottodidattica eredita dalla 
grammatica comparata e dalla fonetica storica – resta la preoccupazione di 
ULJRUHVFLHQWL¿FRULJRUHFKHVLYHGHUHDOL]]DWRQHOPHWRGR³UDJLRQDWR´'HOOD
lingua, non basta conoscere “il materiale meccanismo praticamente imparato”, 
QHOO¶LJQRUDQ]DGHL³SULQFLSLLGHOOD¿ORORJLDFRPSDUDWDHGHOOHSHGDJRJLFKH
discipline”.Per avere un’idea del metodo ragionato di Ghiotti, basterà dare uno 
sguardo ad un Esempio di analisi fonologica che accompagna un esercizio di 
lettura nel suo Compendio della grammatica ragionata della lingua francese
7 Cfr. Colombat 1998: 4. Lo studioso ricorda che si tratta di un fatto consueto nella storia                
della grammatica: si pensi al transfert del modello latino nei primi Donat francesi (fenomeno 
fondante, si potrebbe dire più in generale, per le grammatiche delle lingue moderne) o nelle 
prime descrizioni delle lingue amerindie. Per l’utilizzo del termine in questa accezione, cfr. anche         
Chevalier 1994: 111, a proposito dell’importazione dalla Germania in Francia di una “science
de l’histoire de la langue” e delle prime grammatiche storiche di Ayer e Brachet ispirate alla 
“tecnologia” tedesca.
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(1886: 27). Il brano da leggere è un breve estratto dalla voce “Existence de 
Dieu” del Dictionnaire philosophique di Voltaire; la spiegazione del perché 
“existence – pronunciasi egsistàns’” non richiede meno di “sei motivi”8, che 
occupano più di una mezza pagina del manuale… Questo tipo d’analisi che, 
VSLHJD*KLRWWLGHYHHVVHUHIDWWD¿QGDOO¶LQL]LRGHOORVWXGLRDI¿QFKpJOLDOXQQL
imparino “a darsi ragione di tutti i suoni” (ibid.: 26) – mostra in che misura 
O¶DVSLUD]LRQHDVWXGLDUHHDGLQVHJQDUHOHOLQJXHLQPRGRVFLHQWL¿FRGLDOXRJR
ad un tecnicismo linguistico esasperato.
3HUTXHVWDFRUUHQWHLOPHWRGR¿ORORJLFRFRPSDUDWLYRVWRULFRHUDJLRQDWR
ROWUH FKH LO JDUDQWH GHO SRVVLELOH VWXGLR VFLHQWL¿FR GHOOD OLQJXD VWUDQLHUD
che può così uscire dal ghetto delle discipline di tipo pratico-strumentale 
sprovviste di reale valore formativo, è anche l’avallo per l’apertura di 




traditionnels à objectif pratique” – metodi che anteponevano cioè “la pratica 
alla teorica”, come si diceva, e che subordinavano la descrizione della lingua 
alla presentazione e all’apprendimento di brevi strutture che dovevano 
servire da modelli; metodi accusati dai “philologues” di far appello soltanto 
alla memoria e di non essere quindi formativi.
Reazione contro il predominio di questi ultimi nella didattica del tempo, 
l’approccio razionale e comparativo scatenerà a sua volta numerose reazioni, 
quella in particolare dei sostenitori del metodo diretto, rivolta contro il 
WHFQLFLVPR¿ORORJLFROLQJXLVWLFRHJUDPPDWLFDOHDSSOLFDWRDOO¶LQVHJQDPHQWR
della lingua straniera.
1.2. “Vogliamo la lingua viva!”
3HU LOOXVWUDUH ODVHSDUD]LRQH WUD¿ORORJLDFRPSDUDWDH OLQJXLVWLFDDOOD
TXDOH VL q DFFHQQDWR SXz HVVHUH XWLOH ULFRUUHUH GL QXRYR DOOH GH¿QL]LRQL
dizionaristiche del tempo, alla voce Linguistique, non tanto alla succinta 
GH¿QL]LRQHGL/LWWUp³eWXGHGHV ODQJXHVFRQVLGpUpHVGDQVOHXUVSULQFLSHV
dans leurs rapports et en tant qu’un produit involontaire de l’instinct 
8  “1° perchè e posta in principio od in corso di sillaba dicesi comune, e pronunciasi come 
una e italiana (Reg. 1); e che qui la e sia comune si ha dal fatto che la x vale due consonanti, le 
quali nelle divisioni delle sillabe assegnansi l’una alla sillaba precedente, e l’altra alla seguente 
(Norme generali, 2, b): 2° perchè x posta tra due vocali, senza che corrisponda a ss in italiano, 
vale gs dolce (20); 3° perchè en facenti sillaba insieme dànno il suono di an nasale (21); 4° perchè 
la c dinnanzi alle vocali e ed i vale s aspra (18); 5° perchè la eSRVWDLQ¿QGLVLOODEDHVHQ]D
accento dicesi breve, e pronunciasi come nella parola modello le¿QDOPHQWHSHUFKqQHOOH
SDUROH¿QLHQWLSHUe breve l’accento di prosodia cade sulla penultima sillaba (Norme generali,
num. 3)”.
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humaine), quanto a quella di Larousse nel Grand dictionnaire universel:
“Science du langage; étude des langues comparées. Depuis quelques années, 
la linguistique a fait de grands progrès. (Acad.). Adj. Qui a rapport à l’étude     
comparative des langues”. L’importanza assunta dalla linguistica è precisata      
dal lessicografo nella parte enciclopedica dell’articolo, tutta tesa a celebrare 
i progressi del comparativismo attraverso una lunga lista di illustri cultori 
della giovane “science du langage”. Tuttavia, si rammarica Larousse, “les     
autres sciences, ses sœurs aînées, l’admettent à peine aujourd’hui sur un pied 
d’égalité”.
Malgré tant de travaux de premier ordre, force nous est de reconnaître que 
cette belle science n’est pas entièrement constituée. Les dénominations 
diverses qu’elle a reçues en Angleterre, en France et en Allemagne, sont 
si indécises qu’elles ont donné lieu, dans le public, aux idées les plus 
confuses sur le but réel de cette nouvelle science. Ainsi on l’appelle 
la philologie comparée, O¶pW\PRORJLH VFLHQWL¿TXH, la phonologie, la 
glossologie, la grammaire comparée, l’idiomographie, la philologie
ethnographique ou simplement l’ethnographieHWHQ¿QODlinguistique
ou science du langage.
6HQHOOD OXQJDYRFHGL/DURXVVH¿ORORJLDFRPSDUDWDH OLQJXLVWLFD VL
riferiscono ancora ad una stessa scienza, nel secondo Supplément del GDU
si afferma che “la linguistique, qui n’a aucun rapport avec la philologie, 
est classée par les savants au nombre des sciences naturelles”. È qui messo   
in luce in particolare il ruolo della fonetica e l’apporto di Hovelaque che, 
contrariamente ad un’opinione antica, ha fatto della linguistica 
une science naturelle, qui étudie les éléments constitutifs du langage 
articulé et les formes diverses qu’affectent ces éléments. Elle se distingue 
donc de la philologie, étude critique des textes, et science historique; 
mais elle se rattache à la physiologie par l’étude du matériel phonétique 
des langues, c’est à dire de leurs sons.
Questo nuovo orientamento “destoricizzato” della linguistica, che 
sancisce la sua separazione dagli studi storico-comparativi, contribuisce 
DOODGH¿QL]LRQHHDOODVWUXWWXUD]LRQHGHOFDPSRG¶LQWHUYHQWRGHOPRYLPHQWR
³QHR¿ORORJLFR´HGjOLQIDDOOHSURWHVWHGHLQXRYLdidacticiens nel reclamare 
un rinnovamento dell’insegnamento scolastico delle lingue straniere. Romeo 
Lovera, ad esempio, recensendo il Trattato di pronunzia francese a base fonetica
di Giuseppe Conte, contrappone la fonetica storica (degnamente illustrata in 
Italia da Ascoli, Rajna, Renier, Trombetti…) alla fonetica sincronica che studia 
“l’ortoepia per se stessa” (Bollettino, 1906, 10: 242). In questo movimento 
QHR¿ORORJLFRVRQRSUHPLQHQWLOHSUREOHPDWLFKHGLVFLSOLQDULFRVDVLLQVHJQD
e metodologiche (come si insegna/impara una lingua moderna), come risulta 
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dal “proclama” di apertura del Bollettino di Filologia Moderna e dai primi 
articoli redatti da Lovera sulla situazione dell’insegnamento nelle scuole 
italiane: “Vogliamo la lingua viva” (1894/1: 3), non quella “fossilizzata” (di 
TXL ODGH¿QL]LRQHGHOSULQFLSDOHDPELWRGL LQWHUYHQWR O¶³DVSHWWR IRQHWLFR´
del “linguaggio parlato”) e lo studio che permette di acquisirla è “pratico, 
vitale” (è così posta la “questione metodologica”). Su questi due ambiti, 
costantemente intrecciati sul piano teorico e sul piano pratico, si elabora il 
SHQVLHUROLQJXLVWLFRHJORWWRGLGDGLWWLFRGHLQHR¿ORORJL
Riferendosi ai programmi ministeriali che prescrivono uno studio delle 
lingue moderne fondato sul confronto e sull’analogia con l’italiano, Lovera 
LQVRUJH FRQWUR OH ³TXLVTXLOLH UHWWRULFKH >sic@ HG DXWRSVLH GL YRFDEROL´ HG
“altre investigazioni glottologiche”, che, buone per “qualche antica iscrizione 
perduta tra le sabbie di un deserto” sono soltanto un inutile fardello per 
FKL VL SUH¿JJH OR VFRSR GL LPSDUDUH XQD OLQJXD YLYHQWH SHU IDUQH XQ XVR
effettivo nelle contingenze della vita (ibid., 1894/3: 1). Basta scorrere le 
SUHID]LRQL GHL PDQXDOL GHL QHR¿ORORJL SL DJJXHUULWL 9LQFHQ]R 'H0HR
ad esempio, o Evelina Fiorentino) per costatare che la contestazione del 
metodo grammatical-traduttivo, fondato sulle “regole e lo scartabellamento 
dei dizionarî” (ibid., 1894/1: 3), diventa necessariamente, proprio in ragione 
dei consensi che tale metodo raccoglie in ambito scolastico, il primo passo 
da compiere per promuovere il metodo diretto9,OPRYLPHQWRQHR¿ORORJLFR
non si pone, a detta dei suoi fautori, lo scopo dell’erudizione (la grammatica 
è il campo dell’erudizione e per questo è da annoverare tra le tanto deprecate 
“sciences creuses”), ma di far accedere alla lingua così come la si pratica “per 
usi civili” (Bollettino, 1895, 6-7: 5). Non erudizione, non “sciences creuses”, 
ma scienze utili: Lovera e i suoi collaboratori montano, con il Bollettino
di Filologia Moderna, un’impressionante macchina di divulgazione degli 
VWXGLVFLHQWL¿FLGHOOHULFHUFKHVXOFDPSRHGHOOHDSSOLFD]LRQLGLGDWWLFKHFKH
VH QH SRVVRQR WUDUUH OD ¿VLRORJLD GHOOD SDUROD H OD IRQHWLFD VSHULPHQWDOH
VRQRPHVVH DO VHUYL]LR GHOO¶LQVHJQDPHQWR ³¿VLRORJLFR´ GHOOD SURQXQFLD10.
$OODYROJDUL]]D]LRQHGHLSULQFLSLVFLHQWL¿FLVLDFFRPSDJQDO¶LQIRUPD]LRQH
sui corsi estivi dove gli insegnanti potranno formarsi alla nuova scienza, la 
SURPR]LRQHGHOO¶DOIDEHWRIRQHWLFR LQWHUQD]LRQDOHHGHOOD WUDVFUL]LRQHD¿QL
didattici. Mossi dall’ambizione di sprovincializzare la didattica delle lingue 
VWUDQLHUH H OD FXOWXUD VFRODVWLFD H LWDOLDQH L QHR¿ORORJL DSURQR OH SDJLQH
9  Non si terrà conto, in questa sede, delle oscillazioni terminologiche con le quali il 
cosiddetto “movimento della riforma” ha designato i nuovi approcci, né delle distinzioni fatte in 
Italia tra metodo diretto, metodo orale, metodo intuitivo… Per la situazione europea, cfr. Christ / 
Coste (a cura di) 1993; per l’Italia in particolare, si veda Pellandra 1993a.
10 Per il fervore degli studi fonetici del tempo, le loro applicazioni didattiche e le loro 
risonanze in Italia, cfr. Galazzi 1991 e 1993.
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del loro periodico ai contributi di collaboratori stranieri, rendono conto 
dei programmi di studio di scuole tedesche o inglesi dove già si pratica un 
insegnamento moderno, recensiscono studi di fonetica o grammatiche “a 
base intuitiva” che propongono conversazioni relative alla vita quotidiana, 
presentano varie tavole fonetiche in uso in al di là delle Alpi e i quadri murali 
già adottati in numerosi paesi europei… L’attenzione alle pratiche didattiche 
QRQqGLVJLXQWDFRPHVLYHGHGDOODSUHRFFXSD]LRQHGLVROLGLWjVFLHQWL¿FD
le scienze linguistiche e non, sono convocate per offrire patenti di nobiltà 
al metodo intuitivo: in una recensione al Manuale pratico-ragionato per lo 
studio e l’insegnamento della lingua tedesca di Albert de Beaux, Lovera 
osserva che 
la storia naturale riposa interamente sull’osservazione, e per insegnarla 
si avvezza la mente dei giovani ad osservare con precisione; si fa vedere 
O¶RJJHWWRR OD¿JXUDSULPDGLGHVFULYHUOR O¶HVSHULHQ]DYD DYDQWL DOOD
formola, l’intuizione precede la nomenclatura.
Lo stesso deve avvenire nell’insegnamento della lingua, che deve essere 
“essenzialmente intuitivo” (Bollettino, 1994/3: 6).
Si è visto come già con Ghiotti l’emergenza di un discorso metodologico 
IRUWHVLDVVRFLDVVHDGXQ¶LPSRVWD]LRQHVFLHQWL¿FDIRUWHQHOO¶LQWHQWRGLFUHDUH
SHU JOL LQVHJQDPHQWL OLQJXLVWLFL XQ VSD]LR GL DXWRQRPLD SHU GH¿QLUQH OD
VSHFL¿FLWj ULVSHWWR DOOD OLQJXLVWLFD H DOOD SHGDJRJLD JHQHUDOH /¶DWWHQ]LRQH
YHUVR OH EDVL VFLHQWL¿FKH GHJOL VWXGL OLQJXLVWLFL VL LQWUHFFLD FRQ SUHVH GL
SRVL]LRQH PHWRGRORJLFKH LQVLVWLWH DQFKH SUHVVR L QHR¿ORORJL FRQIRUWDWL
ora, dalla straordinaria circolazione europea di libri ed opuscoli centrati sul 
metodo11. Tra i molti citati nel Bollettino di Filologia Moderna, spiccano 
per la sollecitudine della rivista nel recensirne la produzione, le opere 
dei fonetisti, in particolare la segnalazione delle opere nelle quali Passy
espone il metodo fonetico (Les sons du français, pubblicato sotto l’egida 
dell’Association phonétique des professeurs de langues vivantes, il Premier 
11 Mancano un censimento e uno studio sistematico di questa produzione. In questa sede   
basterà evocare alcuni titoli che vengono a rinforzare le più note opere dei maestri riconosciuti 
dell’“époque de la réforme”: Art d’enseigner et d’étudier les langues di Gouin (1880), Méthode
d’enseignement du français di Alge (1887), L’enseignement des langues vivantes dans les collèges
di Horner (1901), L’enseignement des langues modernes. Question de méthode di Logeman 
(1902), L’enseignement vivant des langues vivantes di Lecocq (1903), La méthode directe dans 
l’enseignement des langues vivantes di Collard (1904). A questi studi, molti dei quali sono       
VLJQL¿FDWLYDPHQWHSXEEOLFDWLLQ6YL]]HUDHLQ%HOJLRVLGHYHDJJLXQJHUHODSXEEOLFD]LRQHSUHVVR
Armand Colin dei mémoiresGL/DXGHQEDFK3DVV\H'HOREHOFODVVL¿FDWLVLDLSULPLWUHSRVWLQHO
concorso lanciato nel 1898 dalla “Société pour la propagation des langues étrangères en France”, 
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livre de lecture – méthode phonétique, L’écriture phonétique)12 e di quelle 
tese verso gli aspetti applicativi della fonetica, come la Méthode pratique, 
physiologique et comparée de prononciation française di Zünd-Burguet, 
“Directeur du Gymnase de la Voix” e “attaché au Laboratoire de Phonétique
expérimentale” del Collège de France (Paris, Le Soudier, 1902).
Nel 1907, Tomaso Lerario, lamenta tuttavia dalle pagine del Bollettino di 
¿ORORJLDPRGHUQD l’eccessivo spazio assegnato dalla rivista a minute indagini 
OLQJXLVWLFKHIRQHWLFKHH¿ORORJLFKHHXQDVRUWDGL³WRUSRUH´QHLFRQIURQWLGHOOD
³WDQWRGLEDWWXWDHQRQPDLGH¿QLWDTXHVWLRQHGHOPHWRGRG¶LQVHJQDPHQWRSHU
le lingue vive”, rispetto alla vivacità di qualche anno prima (1907/3-4: 52).
6L GHOLQHD XQ¶HORTXHQWH FRQWUDSSRVL]LRQH WUD ³LQYHVWLJD]LRQL VFLHQWL¿FKH´
e questione didattica che mostra come non sia esaurita, anzi come trovi 
riscontro anche rispetto alle nuove scienze linguistiche di riferimento, la 
spinta a fare del metodo una disciplina in sé, non più legata ad un particolare 
orizzonte della linguistica.
2. L’insegnamento culturale
I due punti di vista sull’insegnamento delle lingue moderne presentati 
appaiono così divaricati da sembrare inconciliabili. Si sono colte tuttavia 
preoccupazioni comuni per quanto concerne l’importanza del metodo. Un 
secondo punto di convergenza è il valore assegnato ai contenuti culturali 
GHOO¶LQVHJQDPHQWR 'D HQWUDPEH OH SDUWL LQIDWWL VL UL¿XWD OD FRQFH]LRQH
utilitaristica e strumentale della lingua (anche quando si parla di “pratica 
utilità”). Il suo ruolo è invece soprattutto educativo e formativo, di qui 
O¶LPSRUWDQ]D GHOOD FXOWXUD OD VWRULD OD ¿ORVR¿D OD OHWWHUDWXUD OD VFLHQ]D
saranno i campi nei quali acquisire ed esercitare le competenze linguistiche. 
$WWXDOL]]DUH LOPHWRGRVLJQL¿FDGXQTXHDQFKHULHPSLUHGLQXRYLFRQWHQXWL
l’insegnamento linguistico. Entrambi gli schieramenti insorgono contro il 
sistema delle “frasette insulse” che caratterizzano i metodi pratici, anche se con 
GLYHUVRULJRUH6HTXHVWHVRQRGH¿QLWLYDPHQWHVFRPSDUVHQHLPDQXDOLLVSLUDWL
al metodo diretto, nei manuali centrati sulle regole prende il sopravvento 
l’esigenza di confrontare i fenomeni fonetici o le strutture grammaticali e 
di rendere ragione di analogie o discrepanze. Negli eserciziari di Novelli, 
strenuo fautore delle “regole dell’analogia”, troviamo ad esempio – accanto 
a “brani culturali” sull’elettricità e la meteorologia o relativi alla storia geo-
politica mondiale – enunciati come “Le scélérat a la scarlatine” o “Zaïre a 
12 Passy che, per l’attenzione prestata all’insegnamento, ha brillantemente volgarizzati i 
SULQFLSL VFLHQWL¿FLLes sons du français costituiscono, a detta di Lovera, il felice incontro di 
¿VLRORJLDHWHRULDPXVLFDOHBollettino, 1995/6-7: 6).
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acheté du maïs, elle n’est pas prosaïque et tu la trouves toujours très-naïve”, 
ritenuti evidentemente irrinunciabili per illustrare la diversità di pronuncia dei 
trigrammi scé e sca e le variazioni fonetiche delle “vocali composte” (1883:
10 e 15). Gherius (1911: 83) pensa forse anche a questo tipo di frasi quando 
SRQHVXOORVWHVVRSLDQRSHULQVXOVDJJLQHRDVVXUGLWjGHOOHHVHPSOL¿FD]LRQL
metodi vecchi e nuovi, a dimostrazione che soltanto i testi autentici assolvono 
DOGXSOLFH¿QHGHOO¶HI¿FDFLDGLGDWWLFDHGHOODFUHVFLWDFXOWXUDOHGHOGLVFHQWH
Divertenti le sue “Conclusioncelle” dove riporta alcune battute di “graziosi 
dialoghetti”: “Avete voi le forbici della zia? – No, ma ho il soprabito del mio 
buon cugino”; “Ha Ella veduto il castello del conte? – Sì, ed ho anche sentito 
il discorso del barone”.
Troppo severo, questo giudizio non tiene conto della valorizzazione 
dei contenuti culturali promossa in questo periodo. In area francese, nasce, 
nell’Ottocento, una nuova disciplina scolastica: la civilisation. Questa 
genesi13 permette di assistere ad un dibattito sul concetto di cultura/civiltà 
animato dai sostenitori dei due diversi schieramenti.
6HFLSDUHVFRQWDWRRJJLFKHLQVHJQDUHXQDOLQJXDVLJQL¿FKLLQVHJQDUH
DQFKHODFXOWXUDDGHVVDLQHUHQWHTXHVWRDVVXQWRKDWDUGDWRDIDUVLVWUDGD¿QRDG
Ottocento inoltrato, l’insegnamento linguistico veicolava contenuti culturali 
“neutri”, che raramente parlavano della cultura di cui si studiava la lingua, in 
un orizzonte culturale sovranazionale, quello della cultura occidentale, coesa, 
“universale”, nella quale non si vedono incrinature o particolarismi. È stato 
notato a proposito dei dialoghi dei manuali sei-settecenteschi o delle raccolte 
GL OHWWHUHD¿QLGLGDWWLFL WXWWL VLPLOL HGHOODGLIIXVLRQHGHOTélémaque per 
l’insegnamento il francese, diffusione, paradossale ai nostri occhi, di un testo 
che non mette in scena né la Francia né i francesi, bensì l’antichità classica, 
ma proprio per questo espressione di un patrimonio culturale comune a tutta 
la civiltà occidentale.
ÊDQFRUDQHOFDPSRGHOODULÀHVVLRQHVXOODOLQJXDFKHVLSRVVRQRRVVHUYDUH
gli effetti dello snodo epistemologico al quale far risalire l’emergere della 
problematica lingua/cultura: quando, cioè, lo storicismo linguistico fa breccia 
in una concezione astratta e statica dell’essere umano avulso dalla storia 
e dal proprio contesto etnoculturale; concezione questa che caratterizza la 
grammatica generale e l’universalismo antropologico-linguistico dominante 
¿QRDOO¶DYYHQWRGHOOD³SKLORORJLHFRPSDUDWLYHRXJUDPPDLUHFRPSDUpH´±
per usare la terminologia con la quale Saussure designa nel Cours la terza 
HUDGHOODOLQJXLVWLFDVHJXLWDDTXHOOHGHOODJUDPPDWLFDHGHOOD¿ORORJLD'D
questo punto di vista, Pierre Swiggers14 vede in Maupertuis un precursore 
13 Gli esordi dell’insegnamento della civilisation sono studiati in Pellandra 1993b.
14&IU LSDUDJUD¿³/DJpQpUDOLWp IDFHj O¶KLVWRLUH´H³8QHRXYHUWXUHHWKQRFXOWXUHOOH´ LQ
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dell’apertura dell’orizzonte antropologico quando il philosophe postula,
nelle 5pÀH[LRQVVXUO¶RULJLQHGHVODQJXHVHWODVLJQL¿FDWLRQGHVPRWV (1748),
che le percezioni sono strutturate in codici diversi presso i diversi popoli 
e formula, conseguentemente, la sua tesi dell’intraducibilità. L’apporto 
GL0DXSHUWXLV QRQ VDUj UHFHSLWR ¿QR D TXDQGR O¶XQLYHUVDOLWj GHL SURFHVVL
cognitivi non cederà il passo alla “reconnaissance de la diversité culturelle et 
linguistique” (Swiggers 1997: 206). La conoscenza delle lingue è conoscenza 
delle culture.
Facendo astrazione, per coerenza con il periodo storico al quale qui si fa 
riferimento, dalle odierne, plurali concezioni di cultura, dalle distinzioni tra 
cultura e civilisation e dai diversi approcci in glottodidattica,15 si può rilevare 
presso i didacticiens del secondo Ottocento una idea dei contenuti culturali 
dell’insegnamento linguistico diversa da quella dei loro predecessori.
Con l’avvento della civilisation, i manuali partecipano a quel fenomeno 
di “travestimento didattico” del sapere, caratteristico di un tipo di divulgazione 
VFLHQWL¿FDFKHFRQRVFHXQDVWDJLRQHSDUWLFRODUPHQWHIRUWXQDWDQHOO¶2WWRFHQWR
Sugli esordi dell’insegnamento culturale hanno inciso, da un lato gli studi 
VWRULRJUD¿FL LO SRVLWLYLVPRH OD ³ULYROX]LRQH VFLHQWL¿FD´ OH FRQTXLVWH GHO
progresso tecnologico ed economico, lo sviluppo delle scienze della Terra 
e delle scienze mediche, dall’altro le esigenze di “democratizzazione” del 
sapere di cui si fa portavoce la borghesia emergente. La scuola si dota di nuovi 
VWUXPHQWLGLGDWWLFLFKHDI¿DQFDQRODJUDPPDWLFDLQDWWHVDGHLSULPLPDQXDOL
di civilisation (che porteranno questo nome soltanto qualche decennio più 
tardi), nei libri di lettura sono antologizzati e celebrati i progressi del sapere 
VFLHQWL¿FRHWHFQRORJLFRHQHOOHVWHVVHJUDPPDWLFKHVLGjYRFHDOO¶HQWXVLDVPR
per la ferrovia, l’elettricità, il telegrafo..., per la Borsa e le grandi istituzioni 
¿QDQ]LDULHSHUOHQDYLJD]LRQLODYXOFDQRORJLDODVSHOHRORJLDOHDFTXLVL]LRQL
di biologia e medicina... Tuttavia, questo enciclopedismo manualistico 






di civiltà assolve a due funzioni convergenti: oltre a contribuire al progetto di 
emancipazione nazionale tramite il contatto con le grandi innovazioni della 
Swiggers 1997, 194-206.
15 Jean-Marc Defays distingue, a seconda delle diverse concezioni di cultura, le 
approches “civilisationnelle”, “littéraire”, “quotidienne”, “sociologique”, “anthropologique”, 
“sémiologique”, “pragmatique, fonctionnelle” e “interculturelle” (2003: 73-78).
49                                                         Insegnare le lingue/culture ieri
Quaderni del CeSLiC - (2006) - www.lingue.unibo.it/ceslic/
modernità, esso è anche una via di fuga dagli stretti legami con la Francia che, 
per ragioni politiche ed economiche, avevano determinato una dipendenza 
esclusiva dalla cultura transalpina; via di fuga dalla sovraesposizione all’altro 
e dalla conseguenza sopravvalutazione dell’altro a scapito di sé, dissonanti 
con un percorso politico e culturale di “invenzione” dell’identità nazionale. 
Di qui il convergere verso uno stesso intento di ideologia e glottodidattica, 
di “metodo nazionale” e di “cultura nazionale”, cultura che innesta sulle 
proprie antiche radici i più attuali prodotti del genere umano. Questo concetto 
di cultura esprime l’aspirazione a passare da una relazione di dipendenza 
culturale ad una relazione “neutralizzata” (Spaëth 2005) che è interdipendenza 
tra entità politiche e culturali paritetiche. La stessa interdipendenza paritetica 
FKHLOPHWRGR¿ORORJLFRFRPSDUDWLYRDSSOLFDWRDOO¶LQVHJQDPHQWRGHOOHOLQJXH
stabiliva tra lingua straniera e lingua nazionale.
Ben diverso è il concetto di cultura espresso dai promotori del metodo 
GLUHWWRQRQSL±RQRQVROWDQWR±ODVFLHQ]DHODWHFQLFDODVWRULDHODJHRJUD¿D
nazionali o planetarie, ma la dimensione antropologico-culturale. Alla civiltà 
condivisa si sostituiscono le civiltà dei popoli; il contenuto culturale della 
OLQJXDDVVXPHXQQXRYRYDORUHHVLGH¿QLVFHLQWHUPLQLGLLQWHUFXOWXUDOLWj³/D
civiltà, scrive Lovera, è frutto di contatti tra i diversi popoli e questi contatti 
QRQKDQQROXRJRVHQRQFROPH]]RGHOOHOLQJXHYLYHSDUODWH>«@´Bollettino,
$QFKHLQHR¿ORORJLULWRUQDQRVSHVVRVXOO¶HVLJHQ]DGLDUULFFKLUH
la mente dei “prodotti dell’odierna civiltà” (1894/1: 3); questi – come in un 
mosaico – formano il patrimonio dell’umanità al quale concorrono tutti i 
SRSROLÊDQFRUDODPHWDIRUDELRORJLFDGLFXLFLVLVHUYHSHUGH¿QLUHLFRQWHQXWL
dell’insegnamento: viva è la lingua, vivo lo spirito che la anima, viva la 
civiltà di cui è espressione. Scopo dell’insegnamento dovrebbe essere “il 
rappresentare lo spirito vivo d’una lingua e non solo l’arida pedante sequela 
GLUHJROHJUDPPDWLFDOL´/DOLQJXLVWLFDPRGHUQDGHYHDI¿QDUVL±VLVRVWLHQH
– nei contatti tra i popoli, non cristallizzarsi nei dogmi della grammatica. La 
fossilizzazione imposta dal metodo grammaticale, inaccettabile per le lingue 
vive, è nefasta anche per le lingue classiche, poiché non permette di rendere 
conto di “qual vita esse furono frutto”. Il rapporto lingua/cultura e metodo 
G¶LQVHJQDPHQWRqGLQXRYRSRVWRDOFHQWURGHOODULÀHVVLRQH
Questa concezione della lingua trova anch’essa nella linguistica 
³VFLHQWL¿FD´ LO SURSULR IRQGDPHQWR LQ XQ UDSSRUWR WDORUD URYHVFLDWR FRQ
le altre scienze, rapporto che la vede, non più debitrice, non più in veste 
DQFLOODUHULVSHWWRDGHVVHPDFRPHVROLGDEDVHVXOOHTXDOLWXWWHVLHGL¿FDQR
come si legge nel Dictionnaire de la conversation et de la lecture di Duckett 
(ad vocem):
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La langue étant un attribut essentiel de la nature humaine, le premier 
et le plus important produit de l’écrit humain, mais en même temps 
produit constamment déterminé par le monde extérieur et réagissant 
sur celui qui parle de même que sur ceux qui l’entourent, la linguistique 
VFLHQWL¿TXHPHQW WUDLWpH IRXUQLUD GHV H[SOLFDWLRQV GH OD SOXV KDXWH
importance sur l’histoire du développement de l’esprit humain en 
général, et des associations humaines, des peuples, en particulier; et à 
O¶pJDUGGHFHX[FLQRQSDVVHXOHPHQWVXUOHXUVRULJLQHVHWOHXUVDI¿QLWpV
mais encore sur l’état de leur civilisation, de leurs notions religieuses et 
juridiques, etc., comme aussi sur les causes qui ont produit cet état, sur 
leur manière de penser et d’agir. Si donc la connaissance des langues 
en général et la linguistique en particulier forment la base nécessaire 
de l’ethnographie, ou science des peuples, dans le sens le plus large 
et le plus élevé, elles sont aussi au nombre de ses instruments les plus 
essentiels.
A questa “culture savante” (per usare la terminologia di Galisson) che 
intride la lingua si accederà, secondo il metodo diretto, per gradi, a partire 
dalla “culture comportamentale”, la cultura del quotidiano, in concomitanza 
con la proposta di autenticità della lingua presentata e della comunicazione 
ordinaria nelle situazioni della vita corrente. L’insegnamento è ricondotto – 
come si diceva – alla realtà delle cose: i quadri murali, la leçon des choses, i 
riferimenti a Comenio... si iscrivono in una pedagogia linguistica nella quale 
l’obiettivo della competenza comunicativa – anacronismo forse accettabile 
± ULVFULYH L OHJDPL WUD XQD OLQJXD H OD VXD FXOWXUD LQ WHUPLQL GL ¿QDOLWj
pratica facendo emergere la storia sociale e la micro-storia individuale, per 
l’acquisizione di una competenza interculturale attraverso l’apprendimento 
delle lingue straniere.16
L’evoluzione del concetto di civilisation è netta. Nato in area francese 
soprattutto all’epoca dell’universalità della lingua di Francia e delle sue 
manifestazioni culturali, rinforzatosi in epoca coloniale, il concetto si era 
elaborato in relazione ad un giudizio di valore, ad una convinta ideologia 
della superiorità di una civiltà sulle altre. Questo rapporto di forza non 
IXQ]LRQHUjSL ULVSHWWR DOOH DOWUH OLQJXHGL FXOWXUD QHOOR VSHFL¿FR ULVSHWWR
all’italiano, come ha inteso mostrare Ghiotti. E non funzionerà più quando 
la lingua dell’altro si fa veicolo della cultura dell’altro nella dimensione del 
quotidiano. Per concludere, gli aspetti più singolari del vasto dibattito al 
quale si è qui soltanto accennato sono, dal punto di vista dell’interculturalità, 
come da quello dell’interdisciplinarità, l’apertura dell’angolo di visuale del 
16 Su questo tema si vedano in particolare gli studi di R. Galisson, G. Zarate, L. Porcher, 
M. De Carlo e gli Atti del convegno organizzato dalla Direction de l’enseignement scolaire in
collaborazione con il CRDP di Versailles dedicato a: Les contenus culturels dans l’enseignement 
scolaire des langues vivantes (2005).
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didacticienHODVXDYDULHWjDSHUWXUDJHRJUD¿FDSHUFKpSLFKHXQRVJXDUGR
reciproco tra Italia e Francia, si incrociano sguardi plurimi, con realtà culturali 
grandi e piccole, dalla Germania e dagli Stati Uniti, alla Romania, alla Grecia 
moderna… La diversità dei temi trattati (le immagini e le rappresentazioni 
nazionali, il bilinguismo e il plurilinguismo, i racconti di vita, la letteratura, 
i proverbi e gli aneddoti…) ne sono un’ulteriore testimonianza.
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Issues of culture and language in the training of language 
mediators for public services in Bologna:




Language services for migrants in Italy today leave much to be desired. 
7KHXVHRIXQTXDOL¿HGLQWHUSUHWHUVLVWKHUXOHUDWKHUWKDQWKHH[FHSWLRQSRRU
recognition of the profession and need for quality training and accreditation 
lead to the rampant use of ad-hoc solutions and there is a practically non-
existent awareness of the numerous professional and cross-cultural issues 
involved in public service interpreting. The situation cries out for the      
implementation of interpreter-training programmes and for awareness-raising 
courses for service providers. This paper aims to examine some of the issues         
at stake in the training of language mediators, or community interpreters, 
in Italy today, focussing in particular on the need for culture-sensitive and 
interdisciplinary training. Pedagogical aspects of interpreter training will be 
discussed, using classroom experience in a course of interpreter training. 
The paper argues that training interpreters to be prepared for and to deal with 
cross-cultural differences, to be able to identify and mediate these effectively, 
may contribute to improving the level of communication between migrant 
DQGLQVWLWXWLRQLQSXEOLFVHUYLFHV/DVWO\WKHSUREOHPRIUROHFODUL¿FDWLRQLQ
,WDO\WRGD\LVGHDOWZLWK,VXJJHVWWKDWWKHFRQIXVLRQEHWZHHQWKH¿JXUHDQG
tasks of the cultural mediator versus the language mediator or interpreter 
should be addressed by both academic institutions and service providers.
I should like to establish a general premise at the outset of this paper, 
namely that I am taking for granted the basic assumption prevalent in the 
humanities today that communication and language are intrinsically tied to 
culture. Language is no mechanistic affair in which words, sentences and 
PHDQLQJVDUHVWDEO\ UHSURGXFHG LQ¿[HGHQWLWLHVEXWDG\QDPLFXQVWDEOH
geographically and socially variable cultural process in which meaning 
is produced and emerges as a result of on-going negotiations between 
the interlocutors and between the interlocutors and their social, temporal, 
ideological and cultural context. Thus, language and communication are not 
only by-products and expressions of culture, but are indeed constitutive of 
culture. This paper thus sees language and communication as inextricably 
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embedded in culture, culture being the systemic organization of interpersonal 
relations between human beings (and indeed between humans and other 
living beings). In discussing cross-cultural differences in interpreter training, 
the paper will also touch upon culture and communication in a much 
narrower sense of the word, as understood in ‘ethnic culture’ and ‘national 
culture’. I have elsewhere noted (Rudvin forthcoming) that, in a cross-
cultural interpreting encounter between public service provider and migrant, 
all three interlocutors are negotiating social and cultural identities in that 
communicative encounter.1 Therefore, cross-cultural differences generally 
and differences in communication forms impact heavily on the encounter.
It is generally considered to be the community interpreter’s task to 
negotiate and mediate between the interlocutors’ culture, in the sense that 
s/he needs to fully understand both parties and communicate the respective 
communicative intentions. S/he is both drawing upon given, shared cultural 
knowledge and creating new knowledge that will become shared (Fairclough 
1992). Her/his training and expertise thus consists not only in language 
transferral, but in transferring cultural knowledge and constructing new 
knowledge where the two cultures at issue do not match. This is, of course, 
a daunting task for any interpreter or language mediator and clearly quite 
often impossible, not least when the interpreter does not share the user’s 
culture (see Inghilleri 2004). Even when s/he does share the same culture, 
the interface between his/her own ‘individual culture’, as a member of the 
home country but also as a new or native member of the host country, will 
affect her/his decisions and strategies. This aspect is often overlooked in the 
training of interpreters, language mediators and cultural mediators.
2. ‘Community Interpreting’
It might be useful at this point to establish exactly what is meant in 
this paper by the term ‘community interpreting’ (alternatively, public service 
LQWHUSUHWLQJ7KHHPHUJLQJ¿HOGRIZKDWLVFRPLQJWREHNQRZQDVFRPPXQLW\
interpreting and, in some countries (such as Italy), more broadly as ‘language 
mediation’, has come into its own as an autonomous academic discipline in 
the last decade or so and is beginning to be established as an autonomous 
profession in many countries around the world. Already a rapidly growing 
¿HOGLQPDQ\(XURSHDQFRXQWULHVLWLVGHVWLQHGWRJURZDWDQHYHQTXLFNHU
1 By ‘service provider’, I mean the representative of the institution who commissions and/or 
QHHGVWKHLQWHUSUHWHU¶VVHUYLFHVGRFWRUQXUVHDGPLQLVWUDWRUFLYLOVHUYDQWODZ\HUSROLFHRI¿FHU
judge, etc. By ‘user’, I mean the non-Italian speaking client (patient, witness, defendant, applicant, 
etc.). By ‘host’ country, I mean Italy, and ‘home country’, I mean the user’s home country.
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pace in order to match the exponential increase in migration. As yet, however, 
the discipline is ill-organized in academia and marked by confusion and role-
ambiguity as a profession. 
As a branch of interpreting studies, community interpreting has in part 
developed autonomously, as a result of the growing need for interpreters in the 
¿HOGUHVSRQGLQJWRWKHHYHUJURZLQJDQGLQFUHDVLQJO\GHPDQGLQJQHHGVRI
migration and integration in a modern, global multicultural world. On the one 
hand, then, community interpreting has been developing to match the needs 
RIVHUYLFHSURYLGHUVLQWKH¿HOGRISXEOLFVHUYLFHVDQGRQWKHRWKHUKDQGLW
has been engaged by research and training needs of interpreting studies in 
academia. In academia, this sub-branch of interpreting falls under – but does 
not overlap with – conference interpreting and dialogue interpreting, the 
VHFRQGFOHDUO\PRUHWKDQWKH¿UVW2 The needs of public service interpreting as 
DVSHFL¿FGRPDLQRIDSSOLFDWLRQKRZHYHUDUHYHU\GLIIHUHQWIURPFRQIHUHQFH
interpreting, both in content and technique. The mode and techniques of 
community interpreting are in fact those of dialogue interpreting. If we 
think of dialogue interpreting as an umbrella term, indicating the basic 
interpreting technique, community interpreting suggests the application of 
WKLVPRGHLQSDUWLFXODUGRPDLQVW\SLFDOO\WKH¿HOGVRIKHDOWKVRFLDOVHUYLFHV
immigration, primary education, legal institutions (such as the police, prisons 
and refugee-hearings) and other community-based or public institutions.3 In 
this paper the terms “community interpreting” and “language mediation” 
will be used interchangeably; not because no distinction could be argued but 
because language mediation is the term commonly employed in Italy whilst 
community interpreting is increasingly gaining currency in large parts of the 
world. In Italy a distinction – albeit not yet standardized – is made between 
“language mediator” (community interpreter/public service interpreter) and 
“cultural mediator” (culture-broker).
2.1. Immigration and language services in Italy
Before discussing training issues, however, it might be useful to provide 
a brief outline of language services in Italy today. As argued in Garzone 
& Rudvin 2003, Italy is rapidly becoming an increasingly popular target 
2 As argued in Rudvin & Garzone 2003, the difference in status between conference 
interpreters and community interpreters is unfortunately mirrored in the interpreters’ pay scales 
which, I argue, affects their own perception of themselves. Low status and low pay are poor 
motivation for professional excellence; low pay generates poor quality interpreting for several 
reasons.
3 For reasons of brevity, this paper will not distinguish between community interpreting and 
public service interpreting and not, therefore, between police and court interpreting, for example. 
In the Italian public services, they all fall under the general category of ‘language mediation’. See 
a discussion in Rudvin 2002a and 2005.
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for immigration, due to its long coast and location at the heart of Southern 
Europe. Its proximity to Eastern Europe and Northern Africa also makes 
it an attractive goal for economic and political migrants from Eastern and 
Central Europe, Central and South-East Asia and Africa, via road, rail, sea or 
a combination of these. Italy, however, is still ill-equipped to deal with the 
new migrant population and language services enabling the new migrants 
to communicate with Italian institutions have very low priority. Solutions to 
the problem of communication have generally been proposed and provided 
very much on an ad-hoc basis, that is – for each individual situation/problem 
a solution is sought on the spur of the moment, not planned and provided for 
ahead of time. Often, family members and friends will be used in hospital 
RU VRFLDO VHUYLFH VHWWLQJV DQG XQTXDOL¿HG ELOLQJXDOV DV SROLFH DQG FRXUW
interpreters. The implications for ethical issues such as impartiality, bonding, 
FRQ¿GHQWLDOLW\ DQG WUXVW LQ WKH LQWHUSUHWHU DV D SURIHVVLRQDO DUH QDWXUDOO\
MHRSDUGL]HGZKHQXQTXDOL¿HGLQWHUSUHWHUVDUHHPSOR\HG
One of the problems in recruiting interpreters is that it can be extremely 
GLI¿FXOWWR¿QGTXDOL¿HGLQWHUSUHWHUVIRUWKHVRFDOOHGµODQJXDJHVRIOLPLWHG
diffusion’ (lld), and so often these interpreters are recruited simply on the 
basis of ‘knowing the language’. Hospitals and immigration services tend 
to use a colleague-friends-yellow pages network; some have established 
contacts with translation agencies and maintain those contacts over time, 
EXWYHU\IHZKDYH¿[HGLQWHUSUHWHUVDQGPRVWDUHSDLGRQDQKRXUO\EDVLV
PDNLQJLWGLI¿FXOWIRUWKHPWRPDQDJHWKHLUSURIHVVLRQDOFDUHHU WKDWLV WR
earn enough money to survive (see Rudvin & Garzone 2003). Generally, 
language awareness among service providers is at an absolute minimum and 
their main concern is virtually always cost.
2.1.1. Language mediator versus culture-broker
For geo-political reasons, the role of the ‘cultural mediator’ has been far 
more predominant in Italy than that of the interpreter, and interpreting has 
simply been one of the culture mediator’s many tasks. Because of the expense 
of this service (training and organizing cultural mediators), they do not even 
begin to match the needs of the market, and it is perhaps for this reason that we 
now see a plethora of courses in language mediation throughout the country. 
7KHWZRUROHVKDYHQRWKRZHYHUEHHQGH¿QHGRUGHOLQHDWHGDFFRUGLQJWRDQ\
national or local standards. The expectations towards cultural mediators are 
quite ambitious: a cultural mediator is expected to facilitate the integration 
of migrants in Italy, facilitate interaction with Italian institutions, encourage 
LQWHUDFWLRQZLWKWKHZLGHUFRPPXQLW\DQWLFLSDWHFRQÀLFWVHQJDJHLQµFRQÀLFW
avoidance’ and generally provide ‘assistance’ to migrants, functioning as a 
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‘bridge’ between two communities and individual/institution. In the UK, 
WKHVHMREVDUHFOHDUO\GHOLQHDWHGDQGD±WRP\NQRZOHGJHUHFHQW±MRESUR¿OH
has been introduced to actively support and assist the patient: the ‘patient 
advocate’. The main task of a language mediator, on the other hand, is to 
translate. The assumed, and mistaken, simplicity of this task leads to the 
frequent recruitment of ad-hoc interpreters mentioned above.
2.1.2. The risks of using ad-hoc interpreters
Recent medical and healthcare studies have shown how poor patient-
doctor communication in the health services has an extremely negative 
impact on the quality of treatment in a monolingual situation. The growing 
body of literature (see for example the Critical Link series) on community 
interpreting is also producing empirical evidence of how interpreter-mediated 
communication is riddled with potentially grave pitfalls, especially when 
untrained interpreters are employed. The consequences of such pitfalls 
range from serious misdiagnoses to judicial decisions based on erroneous 
information. Interpreting technique, terminological and institutional 
accuracy, impartiality, communicative skills, interpersonal and emotional 
VNLOOVFRQ¿GHQWLDOLW\DQGLPSDUWLDOLW\DUHDOOVNLOOVDQGVWUDWHJLHVWKDWQHHG
to be acquired in the course of training and interpreting, and are not inborn. 
Using untrained interpreters on the basis of cost-saving criteria not only 
affects the quality of interpreting and communication, but impacts on the 
role of the interpreter: the interpreter is frustrated by the high expectations 
incumbent upon her/him when these are not matched by appropriate training 
and acquisition of skills. Service providers’ and clients’ attitudes to the 
interpreter and their level of trust will of course by affected by the knowledge 
that they are working with a casually-recruited bilingual, rather than a highly-
skilled professional. Moreover, untrained interpreters or language mediators 
will more readily be asked to perform tasks not necessarily associated with 
interpreting (administration, client contact, correspondence, secretarial 
work, public relations, etc), further increasing the interpreter’s own sense of 
role confusion and stress. Interviews show that many interpreters also feel 
the lack of adequate preliminary and in-service training for public services 
affects performance (see Tomassini & Rudvin 2004). Service providers and 
institutions should be made aware of the urgent need for quality language 
VHUYLFHVDOVRWKURXJKFRVWEHQH¿WDQDO\VHVWRVDIHJXDUGWKHQHHGVRIERWK
public institutions and clients.
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2.2. Interpreter training in Italy
In Italy there is as yet no agreement among institutions – let alone 
SURIHVVLRQDOV LQ WKH¿HOG±RQ WKHPRVWEDVLF LVVXHV LQ WKHGLVFLSOLQHVXFK
DV GH¿QLWLRQV WD[RQRPLHV TXDOLW\ DQG UHFUXLWPHQW FULWHULD DQG FRGHV RI
ethics. Until recently, community interpreting has been served by targeted, 
custom-made training courses, in health-interpreting and legal interpreting 
in particular, provided by local authorities or NGO’s. Over the last decade, 
however, hundreds of degree courses in language mediation have been set up 
all over the country as a response to national political decisions that do not 
necessarily respond to any real understanding of the need for interpreters on 
the market or show a true sensitivity towards the needs of the new migrants. 
1RUGRHVWKLVPRYHUHÀHFWDQXQGHUVWDQGLQJRIWKHSURFHVVHVRIJOREDOL]DWLRQ
and technological innovation in the area of business, politics and media that set 
new standards and requirements for translation, localization and interpreting. 
Many of the former more traditional language courses have been mutated 
or integrated into language mediation courses. Due to the lack of national 
standardization, however, these courses have no precise ‘identity’ or any real 
streamlining of curricula. Sometimes the language mediation courses will be 
offered by non-language faculties (such as Political Science at the University 
of Milan), or in collaboration with other Faculties. These course quite naturally 
tend to have a positive, healthy focus on non-linguistic subjects such as law, 
political organization, administration, international relations, etc., but little 
on interpreter-related language skills and technique. Many of them operate 
on a rather vague idea of what the discipline and profession actually entails; 
LQGHHGWKHUHLVVLPSO\QRVWDQGDUGL]HGGH¿QLWLRQRIWKLV
2.2.1. Training and recruitment
The traditional conference interpreting schools (the various private 
SSLiMITs, and the two SSLiMIT faculties in Trieste and Forlì) offer degrees 
in conference interpreting (in the former 5-year degrees and new Master’s 
programmes),  and courses in various aspects of dialogue interpreting in the new 
3-year undergraduate degrees (‘mediazione linguistica’, or ‘interpretazione 
di trattativa’). Some of the traditional language degree courses offer modules 
in language mediation at the undergraduate or Masters’ level. Many of these 
focus on language skills, but only the translator-interpreters schools actually 
have the competence and resources to teach high-level interpreting skills. 
The language-focused training available at the academic institutions is very 
different from the culture- and institution-focussed training provided by the 
public training bodies and NGOs. Thus, when graduates from academic 
institutions and from local private or public culture-broker courses are 
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launched onto the labour market, it may lead to both tension among candidates 
and confusion among future employers. 
Sometimes the hospitals or local authorities (in Bologna, the local 
Council and more recently the Regional Council) supply training courses 
for a small number of applicants, who then often go on to form their own 
cooperatives. Because they are courses for ‘cultural mediators’, however, 
these courses do not focus primarily on language training and very rarely 
GR WKH\ LQFOXGH VSHFL¿F LQWHUSUHWLQJ WUDLQLQJ 2Q SULQFLSOH WKH KRVSLWDOV
(often in conjunction with local authorities) employ migrant staff (trained or 
untrained), mainly female, who do an excellent job, but are, as mentioned, 
badly underpaid and have little long-term job security. Many have families 
and small children to care for and rely on their husbands as the principal 
breadwinners. Consequently, they are willing to accept precarious working 
FRQGLWLRQV DQG LQ IDFW GHSHQG RQ WKH ÀH[LELOLW\ RI SDUWWLPHZRUN WR EH
able to meet the logistical needs of their own families. It is very doubtful, 
in my opinion, that Italian graduates from intensive and high-investment 3- 
or 5-year degrees in language mediation will accept such poorly paid and 
precarious working conditions. As long as public policy favours migrants as 
WKHSUHIHUUHGFDQGLGDWHVIRUFXOWXUDOPHGLDWRUVDQGWKHSD\LVLQVXI¿FLHQWWR
maintain an independent career, Italian graduates will seek better-paid jobs 
elsewhere. If, however, this situation should further deteriorate, it will call 
for a re-vamping of the curricula of the current courses on offer towards a 
stronger cultural focus and a stronger bond between academic institutions 
and local public users. If the general trend on the labour market continues 
to deteriorate to such a degree that even such badly paid precarious jobs 
become attractive to the native job-seekers, tension might result from the 
increased competition between native job-seekers, who know ‘the system’ 
well and have good connections in the labour network, and migrants. whose 
cultural and language skills make them more desirable candidates.
%HLQJ VXFKDQHZ¿HOG WKHQ WKHSURIHVVLRQDO DQGDFDGHPLFGRPDLQ
of community interpreting has as yet not been clearly established and this 
means that public service professionals around the country are working 
DFFRUGLQJWRWKHLURZQ¿HOGVSHFL¿FVSHFL¿FQHHGVDQGSDUDPHWHUV$WWKH
same time, the academic institutions are working according to their own 
agendas, needs and parameters, largely within the tradition of conference 
interpreting. Unfortunately, academic institutions do not always take into 
account the needs and opportunities of the existing job-market. Indeed, to 
the best of my knowledge, very few studies have been commissioned on the 
real need for language mediators on the market and how these graduates are 
JRLQJWREHUHFUXLWHG±DQGIXQGHG±LIDQGZKHQWKH\GR¿QGMREVDSSURSULDWH
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WRWKHLUWUDLQLQJDQGTXDOL¿FDWLRQV2QHRIWKHUHDVRQVIRUWKLVLVRIFRXUVH
the fact that public funding in the social sector is rapidly diminishing and, of 
the many urgent needs in the social service, health and legal sectors language 
services have extremely low priority. In Italy, funding for language mediation 
services comes primarily from public sources or from NGO’s. Because 
language and communication have such low priority, tenders from language 
mediation cooperatives that serve hospitals are decided upon on strictly 
budgetary criteria. Interpreters in the legal sector are paid ridiculously low 
fees, increasable only on the individual judge’s discretion (although written 
translations are sometimes better paid). It is hardly surprising that the result 
of such a low prioritisation of language communication is the recruitment 
RIQRQRUEDGO\TXDOL¿HGLQWHUSUHWHUVDQGRUPLJUDQWVVWXGHQWVRUVLPSO\
young people in dire need of money. Needless to say, performance, quality 
and job-stress suffer immensely.
3. In the classroom
One of the underlying assumptions in this paper has been the intrinsic 
connection between culture and communication and, by the same token, between 
culture and interpreting. The last part of this paper will discuss my experience 
in teaching undergraduate dialogue interpreting courses (‘interpretazione di 
trattativa’4) at the SSLiMIT of the University of Bologna (Forlì), at the University 
of Milan, and more recently in a Master’s level course at the Faculty of Modern 
Languages and Literature at the University of Bologna. The bulk of my teaching 
experience comes from the SSLiMIT over the last 4 years and the data I mention 
here comes from this institution. The advantage of this course as a source of 
pedagogical data is that, being a translation/interpreting Faculty, SSLiMIT 
students already have some interpreting experience and, equally important, 
embark on the degree with the intention of becoming translators or interpreters, 
and thus have a reasonably clear idea of what the profession entails, in terms 
of technique, and in terms of what the market demands and offers once they 
graduate. Another advantage is the co-presence (‘co-presenza’) of one native 
Italian teacher and one native foreign language teacher, which is extraordinarily 
conducive to classroom participation, and a ‘3-way’ interaction between teachers 
DQG VWXGHQWV HDFK SDUW\ EHQH¿WLQJ IURP WKH OLQJXLVWLF FXOWXUDO DFDGHPLF
4 Although the Italian term suggests business interpreting, my colleague and I chose – in 
response to what seemed to be the realities and needs of the local market – to target the course 
more towards public service interpreting generally, maintaining one component only on business 
interpreting. The course was held in the second year of a 3-year undergraduate degree course. The 
language combination was English-Italian.
65                                                         Issues of culture and language in the training of language mediators
Quaderni del CeSLiC - (2006) - www.lingue.unibo.it/ceslic/
pedagogical, professional and personal-individual expertise of the other. 5
Although costly, it has proved to be a highly fruitful training format, especially 
if the ‘chemistry’ between the two teachers is positive and their pedagogical and 
professional backgrounds complement each other. Lastly, the small size of the 
classes, even at the undergraduate level, allows for a very healthy classroom 
interaction and group dynamics, with the possibility of constant feedback. Group 
work with intense work on both language and non-linguistic aspects, such as 
body language or pedagogical ‘culture games’, are feasible with such small 
classes (between 30 and 40 in the English section).
What we – myself and my Italian co-trainer, Elena Tomassini – have 
attempted to do in the classroom is to provide the students with intensive training 
in interpreting and, at the same time, provide a solid theoretical basis. We believe 
that the combination of more theoretical issues with intensive practical training is 
a winning one, in that the two complement each other in the pedagogical setting 
and in the wider professional setting. One of the pedagogical challenges we have 
found (by talking to students and analysing student feedback from questionnaires) 
ZDVSUHFLVHO\KRZWR¿QGWKHULJKWEDODQFHEHWZHHQWKHRU\DQGSUDFWLFHDQGDOVR
between culture and language (which I have presented above as a polarising 
factor in the identities of the training institutions who offer courses on language 
mediation versus culture mediation).
3.1. Training modules – contents
The course was divided into two basic components: a practical component, 
with both teachers, involving group work, terminology work, interpreting and 
role play, and a theoretical component, with only one teacher and a traditional 
lecture format. The theoretical component would also include the showing 
of videos about legal and health interpreting, followed by discussions with 
students about issues such as the community interpreter’s role, cross-cultural 
communication, impartiality, initiative and participation, codes of ethics, 
etc. The course was divided evenly during the course of the semester into 
three general domains of application: the business sector, the health sector 
and the legal sector. During teacher-student role play, the business sector 
ZRXOGLQFOXGHLPDJLQHGYHQXHVVXFKDVWKHRI¿FHPHHWLQJVLQWKHIDFWRU\
on the telephone, trade fairs, etc., whilst the health sector would be projected 
towards hospital-clinic, consultations, mental health settings or emergency 
situations, such as heat-stroke on the beach. The legal sector module would 
concentrate mainly on questioning in the police station or court hearings. 
Time permitting, we would also discuss areas such as interpreting for social 
5 At the SSLiMIT Forlì, at least one trainer tends to be a highly experienced conference 
interpreter.
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VHUYLFHVLQWHUSUHWLQJLQWKHPHGLDHJLQWHUYLHZVSROLWLFVEXVLQHVV¿OP
for tourism, and for international organizations.
3.2 Practical component
3.2.1. Activities
The bulk of our teaching in ‘co-presenza’ consisted of interpreted 
dialogues where the two trainers would use a scripted Italian-English dialogue 
and select one of the students to interpret, whilst the others would listen and 
take notes. The advantage of this form of role play is of course that the students 
get individual attention and a reasonably plausible situational context. A 
VLJQL¿FDQWDGYDQWDJHLVWKDWEHFDXVHWKHFODVVOLVWHQVWRDQGVHHVWKHUROHSOD\
together, they can discuss issues such as positioning, gaze, body language, 
pronoun use (1st or 3rd person), control-techniques (interrupting when chunks 
become too long) with the trainers. Frequently such discussions will lead to 
more general group discussions on professional, technical and ethical issues 
such as interpreter participation, interpreter bias or neutrality, bonding, etc. 
The disadvantage is of course that it is extremely time-consuming and, if 
we took the time to provide detailed feedback on language and interpreting 
technique after each student’s performance, we would only manage to cover 
3-4 students per lesson. The alternative role play format – role play with 
groups of student - has the advantage of allowing all the students to interact 
and practise for the duration of the lesson and if possible to perform for the 
rest of the class at the end of each lesson. The disadvantages are numerous 
however: they receive only limited feedback, as each trainer takes turns in 
listening to each group and only feedback for one language at a time; they 
have no global peer evaluation (although this is an advantage for students 
who tend to suffer from nerves); and they have to script dialogues themselves 
(seemingly an advantage, however, as it stimulates terminological research, 
EXWLWLVRIWHQGLI¿FXOWWRPRWLYDWHVWXGHQWVWRGRWKHZRUNDWKRPHDQGWR
organize themselves in groups out of class time). The advantage is that it     
fosters student involvement and cohesion through group-work, stimulates 
creativity and can be an opportunity for fun. We found that at least one group       
in every lesson incorporated a number of humorous elements, again fostering 
group cohesion and a generally pleasant ludic atmosphere. Although we used 
WKLVIRUPIUHTXHQWO\WKH¿UVWFRXSOHRI\HDUVDIWHUVWXGHQWIHHGEDFNZKLFK
suggested they found it less educational than we had hoped, we resorted to a 
higher proportion of role-play dialogues with teachers-student. 
Before starting with the more demanding role play, the lesson would 
RIWHQVWDUWZLWKVKRUWH[HUFLVHVWRVWLPXODWHDWWHQWLRQDQGHQHUJ\ÀRZXVXDOO\
memory exercises, summarizing or sight translation. At least twice a semester, 
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we would spend half an hour listening to television broadcasts recorded from 
major international channels (BBC, CNN) and have the students interpret 
short chunks of text. This has two advantages: interpreting practice with 
people, voices, accents that are different from the teachers’, and it helps the 
students become accustomed to language varieties and dialects, sociolects and 
geographical varieties of lingua francas (e.g. Indian English, African English 
and French6). If the passages are carefully chosen for genre, it also exposes 
students to a variety of institutional genres and registers. Although tedious to 
organize, trips to the courtroom and hospitals were also very popular in that 
they allowed the students a glimpse of real-life scenarios, often very different 
from what they had imagined as they performed in the classroom. Practice
in oral presentation and public speaking was useful, in that it helped students 
JDLQFRQ¿GHQFHSURMHFWWKHPVHOYHVPRUHSRVLWLYHO\DFFHSWSHHUHYDOXDWLRQ
DQGFULWLFLVPDQGJHWIHHGEDFNRQWKHLURUDOODQJXDJHSUR¿FLHQF\$OWKRXJK
we required students to remember dialogues by heart and did not allow them 
to take notes, note-taking might also be a useful activity for students who 
are not taking consecutive conference interpreting courses (where they learn 
QRWHWDNLQJ7KH¿UVW\HDURIWKHFRXUVHZHIRXQGWKDWpeer evaluation was 
XVHIXOLIKDQGOHGGHOLFDWHO\EXWFRXOGDOVREHDGHWHUUHQWIRUWKHOHVVFRQ¿GHQW
students. Although we used audio-recordings and video-recordings of the 
students at the beginning of the courses, we found that this was a deterrent 
for most if not all students and eventually stopped doing it. Other colleagues 
have, however, had more success with video-recordings. Audio-recording 
are of course very useful in that the students can take the cassettes home and 
listen to their own renditions at home.
3.2.2 Constructive obstacles
During the teachers-student role play, we would occasionally enhance 
WKHOHYHORIGLI¿FXOW\LQWKHH[HUFLVHVE\LQWURGXFLQJYDULRXVREVWDFOHVWKDW
RQH¿QGVLQUHDOOLIHVLWXDWLRQVVXFKDVDFRXVWLFLQWHUIHUHQFHLQWHUUXSWLRQV
6 Interpreters for clients from the large international language groups such as English, 
French, Spanish and Arabic will often not be from the client’s own country; apart from the fact 
that the vast variety of ‘englishes’, ‘frenches’, ‘spanishes’, etc., have different semantic and 
grammatical features from the ‘standard models’ of these world languages, they clearly do not 
share their culture referents – so not only do the communication models differ (directness, distance, 
politeness, semantic overlap, etc.) – even if they are speaking the same language (indeed many 
LQWHUSUHWHUV¿QGLWGLI¿FXOWWRHYHQXQGHUVWDQGYDULHWLHVRIDSDUWLFXODUODQJXDJHEXWWKHLUUHDO
world referents do not overlap. Varieties of standard languages (especially colonial languages) are 
sometimes described as ‘cross-cultural’, or ‘nativized’ – that is, the language has been adapted 
– semantically, grammatically – to its new terrain and culture (for example, English in the Indian 
VXEFRQWLQHQWRU(DVWRU&HQWUDO$IULFDDQG UHÀHFWV WKDW UHDOLW\DQGZRUOGYLVLRQ UDWKHU WKDQ
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DQGRYHUODSVFRQÀLFWWHQVLRQDIIHFWDJJUHVVLRQRUDQJHULQWKHLQWHUORFXWRUV¶
dialogue; low voice or badly articulated speech; terminological challenges; 
culture-based misunderstandings; or episodes in which the interpreter is 
virtually forced to participate in the dialogue, and to take a stand on ethical 
issues or assist one of the interlocutors, thus putting into practice the theoretical 
notions on (im)partiality and bonding.
3.2.3. Objectives: Skills and knowledge
The objectives of the course, in terms of the skills and knowledge 
we expected the students to acquire by the end of the semester, were as 
follows:
x good interpreting techniques (memory, rendition, accuracy, summarizing 
skills, appropriacy of terminology and register, speed, etiquette and control 
LQFRRUGLQDWLQJWKHÀRRUDQGVLWXDWLRQFRQWURO±LQWHUUXSWLQJVSHDNHUVZKHQ
necessary, managing speakers’ emotivity);
x ODQJXDJH SUR¿FLHQF\ LQ ERWK ODQJXDJHV DFFXUDF\ JRRG DUWLFXODWLRQ
DSSURSULDF\RIUHJLVWHUÀRZVSHHGFRQ¿GHQFHLQWKHPRWKHUWRQJXHDV
well as in the foreign language);
x good projection skills by empowering the interpreter and encouraging 
self-esteem; good elocution and articulation; appropriate body language; 
anxiety control (some colleagues do stress-relief exercises);
x ¿HOGVSHFL¿FWHUPLQRORJ\
x understanding language varieties and dialects;
x teamwork skills.
3.2.4. Material
In addition to scripted dialogues,7 we used training videos, television 
UHFRUGLQJVDQG¿HOGVSHFL¿FJORVVDULHV,QIRUPDWLYHPDWHULDORQWKHYDULRXV
health and legal institutions, technical material from business fairs etc., were 
also useful. Students were expected to add to the material we provided by 
doing research out of class hours, using both library and internet sources. 
In some years, we also required them to create a glossary in each of the 
WKUHH ¿HOGV DV D SDUW RI WKHLU H[DP )RU WKH WKHRUHWLFDO FRPSRQHQW ZH
SURYLGHGDVHOHFWLRQRIVHPLQDODUWLFOHVE\VFKRODUVLQWKH¿HOGRIGLDORJXH
and community interpreting, as well as material on institutional differences 
between Italy and the UK/US, and material on cross-cultural differences in 
the institutions dealt with. 
7 Dialogues were scripted by the trainers on the basis of their own experience as interpreters 
RUERUURZHGIURPWH[WERRNVRULQWHUQHWVLWHVZLWKUHOLDEOH¿HOGVSHFL¿FWHUPLQRORJ\
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3.3. Theoretical component
The theoretical component would consist in an introduction to the 
discipline and profession of community interpreting, i.e. both as an academic 
discipline and as profession internationally and nationally, with a discussion 
RQ WKH YDULRXV GH¿QLWLRQV RI FRPPXQLW\ LQWHUSUHWLQJ SXEOLF VHUYLFH
interpreting and dialogue interpreting, more generally. This would also 
HQWDLODGLVFXVVLRQRQUHVHDUFKLQJWKHOLWHUDWXUHLQWKH¿HOG$PRUHGHWDLOHG
discussion of community interpreting in Italy in each of the three chosen 
sectors (business, health and legal) prefaced each of the three modules. This 
provides the students with a more local and relevant knowledge of the state 
of the profession in their own country, which is of course also motivating 
for them as potential future interpreters. Each module was also prefaced by 
an introduction to the institutional systems (health, legal) in Italy and – time 
permitting – a discussion of relevant health, immigration, etc. laws. We 
tended to spend at least two lessons on the Code of Ethics, as described in the 
literature and through discussions of students’ performances in the classroom, 
or by bringing anecdotes from our own professional experience. We also 
EURXJKWYLGHRVZLWKUROHSOD\VGHVLJQHGVSHFL¿FDOO\IRULQWHUSUHWHUVWXGHQWV
that take up these issues. Time permitting, one lesson would be dedicated to 
the position of the foreign language in Italy – in our cas, English – and its 
status internationally (see footnote 5 above). The importance of cross-cultural 
differences is an issue that cropped up in virtually every lesson, through role 
play and dialogues, but we also discussed the issue more theoretically in the 
lecture sessions, using examples of institutional cross-cultural differences in 
the health and legal sectors. We discussed and provided material on culture 
and hospitals, culture differences in the corporate world and in the legal 
sector.
3.4. Culture in communication, culture in training: Cultural mediator or 
‘only’ language mediator? 
The importance of culture, in a narrow sense of the word, in interpreter 
training in this country is also pertinent for one of the reasons already 
mentioned above, namely the distinction between language mediator and 
cultural mediator. If these two roles are to be kept distinct and the language 
PHGLDWRUDQDGGLWLRQDO¿JXUHUDWKHUWKDQDVXEVWLWXWHRQHRIWKHDUHDVLQZKLFK
their training and professional tasks diverge is precisely that which relates to 
culture – how much focus, then, to give to culture rather than/in addition to 
traditional language training? Although the scope of this paper does not allow 
for a more detailed discussion on the role of the cultural mediator versus the 
language mediator (see Rudvin 2005 for a more detailed discussion), it is 
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important that trainers are aware of the distinction, irrespectively of whether 
they think it should be maintained or the two professions joined. It might be 
useful therefore to look at the areas in which the two training programmes 
overlap and diverge. 
3.4.1. Shared issues and issues specific to language mediators and culture-
brokers
Both language mediator and culture mediator should understand the 
implications of cross-cultural differences and the communication strategies 
the result from such differences. At a very practical discourse level, that 
might be the culture-bound traits of turn-taking, degrees of conversational 
directness, tolerance of overlaps and interrupting, politeness strategies, body 
language and eye-contact, etc. More general cross-cultural differences that 
should be taken into consideration are: culture in relation to gender relations, 
family and kin relations, ethnicity, religion, the expression of pain, rituals 
related to birth, death and delivery, food, affect and communication patterns, 
FRQ¿GHQWLDOLW\DQGLQIRUPHGFRQVHQWWUXWKWHOOLQJDQGLQIRUPDWLRQVKDULQJ
age and hierarchy, professional hierarchies, neutrality and impartiality, the 
description of symptoms, and cultural taboos. Both types of mediators should 
be trained in the management of affect in their interlocutors, of emotional 
and physical pain, incoherent speech, anger and aggression. These issues 
should, in my opinion, be included in the curricula of both language and 
culture mediators, although frequently such competence are not addressed 
in interpreter training. It should be said, of course, that it is hard to make 
VXFKFDWHJRULFDOVWDWHPHQWVZKHQUROHGH¿QLWLRQVDUHQRWFOHDUO\GH¿QHG,I
interpreting is considered to be one of the many tasks of the cultural mediator, 
VXUHO\VKHZRXOGEHQH¿WIURPEHLQJWUDLQHGLQODQJXDJHUHODWHGVNLOOV
,VVXHV DQG VNLOOV WKDWZRXOG EH VSHFL¿F WR LQWHUSUHWHU WUDLQLQJZRXOG
be: the role of language generally and of the particular language(s) involved 
VSHFL¿FDOO\LQ,WDO\LQWHUSUHWLQJWKHRU\DQGFRGHRIFRQGXFW¿HOGVSHFL¿F
terminology; the acquisition of skills such as comprehension and listening 
WRWKHIRUHLJQODQJXDJHDQGVSHFL¿FLQWHUSUHWLQJWHFKQLTXHVVXFKDVPHPRU\
practice, note-taking, speaking-articulating, neuro-linguistic language 
coordination, speed, paraphrasing, translation accuracy. Again, ideally, if the 
cultural mediator is expected to function as an interpreter, these skills should 
also be part and parcel of her/ his training. 
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4. Possible training sites and formats
Apart from syllabi, there are a number of vital issues that should be 
addressed by interpreter trainers in Bologna, and in the country generally. 
Ideally, this should be done in collaboration with the decision-makers in 
local government, to ensure that academic institutions do not continue to 
churn out thousands of graduates whose professional futures are profoundly 
insecure, in that the existing job opportunities do not remotely meet their 
professional needs for stability and recompense, and as their training lacks 
vital cultural components. The same decision makers and local NGOs who 
SURYLGHFRXUVHVIRUFXOWXUHPHGLDWRUVZRXOGEHQH¿WJUHDWO\IURPWKHODQJXDJH
expertise of academic trainers. They would do well to incorporate these skills 
in their own programmes and also understand that the role of language and 
acquisition of language and interpreting skills is extremely complex.
7KHVWUXFWXUHRI LQWHUSUHWHUFRXUVHV VKRXOGDOVR UHÀHFW WKHQHHGVDQG
job opportunities on the local job market and produce graduates that match 
market needs, both in number and degree of specialization. Thus, one might 
envision a basic platform of undergraduate training for language mediators 
to work in public institutions, and specialized courses on the Master’s 
programmes for potential language administrators, for example. The other 
possibility, more easily implemented by NGO’s and local administrations as 
well as private institutions, is the setting up of evening courses or intensive 
weekend courses in-service training for language mediators who are already 
working as interpreters or cultural mediators, but without adequate training 
(as mentioned above, this situation is very frequent indeed). This would 
DOOHYLDWHVRPHRIWKHVWUHVVXQTXDOL¿HGLQWHUSUHWHUVIHHODQGDXJPHQWWKHLU
professional self-esteem and thus, ultimately, their performance. It would 
of course also provide the service providers with the interpreter competence 
and skills they need in their respective institutions.
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Università di Bologna (sede di Forlì)
1. Introduzione
Questo studio combina – e si propone di conciliare – metodologie 
diverse allo scopo di indagare un particolare tipo di linguaggio non solo dal 
punto di vista delle sue realizzazioni concrete a livello di utilizzo, ma anche 
delle implicazioni cross-culturali in italiano e in inglese. In particolare, la 
conciliazione di metodologie diverse, qualitative e quantitative, nata dalla 
necessità di ottenere il massimo grado di profondità nell’indagine linguistica, 
si sta affermando sempre più, come dimostra tra gli altri lo studio di L. 
Flowerdew (2005) che passa in rassegna la genesi, le implicazioni, i vantaggi 
HJOLVYDQWDJJLGHJOLDSSURFFLTXDOLWDWLYRTXDQWLWDWLYLFKHVRQRVWDWLGH¿QLWL
“corpus assisted genre analysis” e “corpus assisted discourse analysis”.
Dall’inizio degli anni Novanta, il linguaggio delle organizzazioni 
QRQSUR¿WHLQSDUWLFRODUHTXHOORGHOIXQGUDLVLQJqRJJHWWRGLULFHUFKHFKH
ne evidenziano le molteplici dimensioni, da quella persuasiva, a quella 
LQIRUPDWLYD ¿QR D TXHOOD FRQVLVWHQWH QHO PXRYHUH LO OHWWRUH DOO¶D]LRQH
DWWUDYHUVRODOHYDHPRWLYD0\HUVO¶KDGH¿QLWR³WKHPRVWEDVLFIRUP
RIVFLHQWL¿FZULWLQJ´PHQWUH%KDWLDORULWLHQH³RQHRIWKHPRVW
dynamic illustrations of form-function correlation, second only to literary 
JHQUHV´LQ¿QH&RQQRU	8SWRQRVVHUYDQRFKH³IXQGUDLVLQJWH[WV
are fascinating: they persuade, inform, request, catch one’s eye, wrench one’s 
heart, and twist one’s arm in a tidy attractive package”.
In questa sede, illustrerò un’analisi comparativa del lessico del 
OLQJXDJJLRGHOODUDFFROWDIRQGLSHUOHRUJDQL]]D]LRQLQRQSUR¿WLQLWDOLDQRH
in inglese, basandomi su due corpora: l’ICIC Fundraising Corpus, realizzato 
dall’Indiana Center on Intercultural Communication (ICIC) dell’Indiana-
Purdue University (Indianapolis) e il SITLeC Fundraising Corpus, una raccolta 
di testi italiani da me realizzata presso il Dipartimento Studi Interdisciplinari 
su Traduzione, Lingue e Culture (SITLeC) dell’Università di Bologna (sede 
di Forlì) nel quadro del dottorato di ricerca in Comunicazione Interculturale, 
a partire dal 2002. L’ICIC Fundraising Corpus, la cui costruzione è stata 
DYYLDWD DOOD¿QHGHJOL DQQL1RYDQWD FRPSUHQGHRUPDLXQDYDVWDTXDQWLWj
di testi di tipologie diverse, dalle lettere inviate al pubblico per richiedere 
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GRQD]LRQL GLUHFW PDLO DOOH SURSRVWH GL ¿QDQ]LDPHQWR JUDQW SURSRVDO
ai rapporti annuali (annual report), mentre il SITLeC Fundraising Corpus, 
trovandosi ancora nella fase iniziale del suo sviluppo, contiene al momento 
soltanto lettere di direct mail. Data la necessità, su cui si è pronunciato anche 
Swales (2002), di paragonare testi appartenenti a generi omogenei, per le 
¿QDOLWjGHOSUHVHQWHVWXGLRqVWDWDTXLQGLSUHVDLQFRQVLGHUD]LRQHDOO¶LQWHUQR
dell’ICIC Fundraising Corpus, solo la partizione del direct mail.1
La ricerca contiene anche una sezione dedicata alla genre analysis
comparativa (Fusari, 2005), realizzata attraverso la metodologia della corpus 
assisted genre analysis, e una parte dedicata alle implicazioni per la traduzione 
dall’inglese in italiano (Fusari, in pubblicazione), ma in questa sede ho scelto 
di concentrami sull’analisi lessicale delle lettere di raccolta fondi nelle due 
lingue, con particolare riferimento alle differenze interculturali ravvisabili 
QHOO¶XVR GL DOFXQH SDUROH$O ¿QH GL LOOXVWUDUH ODPHWRGRORJLD GL LQGDJLQH
lessicale in uso per questa ricerca, ho selezionato alcune tra le content words
più frequenti nell’ICIC Fundraising Corpus (help, support, dollar) e le ho 
paragonate con gli equivalenti traduttivi presenti nella wordlist del SITLeC 
Fundraising Corpus (aiuto, sostegno ed euro). Paragonando la frequenza, 
l’uso, il contesto e le collocazioni, cercherò di mostrare che la presunta 
“equivalenza” nell’uso di queste parole è quantomeno problematica, anche 
quando esiste un equivalente traduttivo universalmente riconosciuto, come 
nel caso di aiuto/ help. Vedremo come la non-equivalenza sia da ricondursi 
al modo in cui parole apparentemente “corrispondenti” sono utilizzate nel 
OLQJXDJJLRGHOIXQGUDLVLQJQHOOHGXHFXOWXUHULÀHWWHQGRXQDGLYHUVDYLVLRQH
GHOOD¿ODQWURSLD
2. Analisi comparativa lessicale
3HUQRQULVFKLDUHGLFRQIRQGHUHOHFDUDWWHULVWLFKHVSHFL¿FKHGHOO¶XVRGL
determinate parole nel SITLeC Fundraising Corpus con il loro comportamento 
nella lingua italiana in generale, è stato utilizzato come corpus di riferimento 
il CORIS (Corpus di Riferimento dell’Italiano Scritto), un corpus di 100
milioni di parole realizzato dal Centro Interfacoltà di Linguistica Teorica 
e Applicata (CILTA) dell’Università di Bologna. Tale corpus è stato scelto 
non solo per la facilità di consultazione, essendo disponibile su Internet 
dietro accettazione del contratto di licenza, ma anche perché comprende testi 
appartenenti a diversi generi e varietà dell’italiano scritto contemporaneo e 
1 Per una descrizione della composizione, del corpus design e del mark-up del SITLeC 
Fundraising Corpus, si veda Fusari, 2005: 4-9. Per l’ICIC Fundraising Corpus, si vedano Upton, 
2002, Connor & Upton, 2003, Connor & Gladkov, 2004.
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consente di visualizzare la fonte (ad es. narrativa, stampa ecc.) delle varie 
linee di concordanza. In questo modo, risulta semplice e immediato (come 
vedremo analizzando il lemma “investire”) comprendere se una particolare 
accezione trova maggiore riscontro, ad es., all’interno del linguaggio 
giornalistico.
3. Aiuto/ help vs sostegno/ support
³$LXWR´³KHOS´H³VRVWHJQR´³VXSSRUW´¿JXUDQRWUDOHSDUROHSLIUHTXHQWL
sia nel SITLeC Fundraising Corpus sia nell’ICIC Fundraising Corpus. L’analisi 
cercherà di mettere in rilievo il fatto che benché “aiuto” e “sostegno” sembrino 
spesso utilizzati come sinonimi nelle lettere per la raccolta fondi delle organizzazioni 
QRQSUR¿WLQUHDOWjODVLQRQLPLDqXQFRQFHWWRSUREOHPDWLFRFRPHULOHYD7RJQLQL
%RQHOOLHGLHWURODVFHOWDGLXQDVSHFL¿FDSDURODLQOXRJRGLXQ¶DOWUD±SHU
quanto, all’intuizione del parlante, possa apparire sinonimica – si celano precise 
ragioni che l’osservazione di un corpus è in grado di portare alla luce. 
1.a successful future. With your help, we can change 
that. Many
2.a tax-deductible contribution to help make the same 
kind of
3.needs are increasing and your help is needed more than 
ever
4.after school hours. You can help. It is not widely 
recognized
5.and I do. Won’t you help plant the seed of learning
6.Chapter. But we need your help! I’m writing to you as
7.counting on you now to help us get where we need
8.of Social Health Association can help us make a real 
difference
9.com. Your quick response will help us begin organizing 
our prizes 
10.As we become independent, please help us strengthen 
the distinction of
Figura 1: Concordanza di “help” su ICIC Fundraising Corpus, random 10
occorrenze
L’intera concordanza è vastissima (485 occorrenze, ovvero 0,51%),
ma un’analisi delle collocazioni permette di evincere alcune espressioni 
ricorrenti, in particolare l’uso del pronome di seconda persona plurale “us” 
(“to help us”, “will help us”, can help us”, “please help us” ecc.), riferito 
VLVWHPDWLFDPHQWHDOO¶RUJDQL]]D]LRQHQRQSUR¿W
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Paragonando questi dati con quelli riferiti a “support” (460 occorrenze, 
ovvero 0,48%) all’interno dell’ICIC Fundraising Corpus, si ottiene:
1.am here for”. Your past support of the Challenger 
program has
2.and strengthened through your generous support. One of 
us will call
3.and exciting place. Your loyal support and generosity 
clearly make a
4.Annual Fund. Why should we support DePauw? Simply 
stated, we must 
5. Annual Campaign contribution provides comprehensive 
support. In appreciation for your contribution
WRORVH\RXUYDOXDEOH¿QDQFLDOsupport and hope you 
might consider
7.of your loyal and unfailing support to the School and 
its
8. \RXWRGD\7KURXJK\RXU¿QDQFLDOsupport, you’ve 
already demonstrated that
9.the hope of getting your support for this year’s United
10.will be used to directly support our work. 
What kind of
Figura 2: Concordanza di “support” su ICIC Fundraising Corpus, random 10
occorrenze
'LSDUWLFRODUHLQWHUHVVHVRQRJOLDJJHWWLYLD/³¿QDQFLDO´WHQGHLQIDWWL
ad accompagnarsi a “support” (26 casi, di cui 7 associati a “your”), ma non 
D³KHOS´FDVRFKHGLI¿FLOPHQWHSUHVHQWDDJJHWWLYLD/WUDQQH³\RXU´LQ
37 casi. Non vi è quindi una modulazione nella qualità dell’”help” offerto: 
il “support” può essere “generous”, “loyal”, “future”, “past”, addirittura 
“unfailing”, mentre “help” di solito compare senza aggettivi. Osservando le 
collocazioni, ci si accorge che ad accompagnarsi a “help” in prima posizione 
a sinistra è piuttosto l’espressione della modalità, principalmente attraverso 
i verbi “need”, “will” e “can”, mentre nel caso in cui “support” vada inteso 
FRPH YHUER VL SUHVHQWD VDOYR UDUH HFFH]LRQL FRPH XQ VHPSOLFH LQ¿QLWR
con “to”. Osservando i pattern di utilizzo, ci si accorge altresì che la non-
sinonimia tra “support” e “help” è interpretabile anche in termini di strategie 
di politeness. Notiamo infatti che l’uso di “support” tende a enfatizzare gli 
VFRSLFKHO¶RUJDQL]]D]LRQHQRQSUR¿WFRQGLYLGHFRQLOGHVWLQDWDULRGHOODOHWWHUD
(positive politeness), di solito tramite aggettivi encomiastici, formulazioni 
di ringraziamento a sfondo prevalentemente inclusivo e riferimenti 
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all’“inspiration” condivisa tra sostenitore e organizzazione; l’uso di “help”, 
d’altro canto, nel porre enfasi sul diritto del lettore/ donatore ad astenersi 
dall’erogazione (negative politeness), tende a mettere in luce le esigenze 
dell’organizzazione, che “ha bisogno” (need) di un aiuto che il destinatario/ 
donatore può erogare (can) o erogherà (will).
La forza dell’abitudine, che spesso spinge alla ricerca di equivalenti 
prêt-à-porter da una lingua all’altra, potrebbe a questo punto indurci nella 
tentazione di ipotizzare che, in italiano, a “help” corrisponda “aiuto” e, a 
“support”, “sostegno”. In realtà, osservando le concordanze, ci si accorge 
GL GLYHUVH GLIIHUHQ]H LQ SULPLV LO IDWWR FKH EHQFKp OH SDUROH ¿JXULQR WUD
le content words più frequenti del SITLeC Fundraising Corpus, entrambe 
sono percentualmente meno frequenti rispetto alle “equivalenti” nell’ICIC 
Fundraising Corpus, con 241 occorrenze di “aiuto” (0,40%), 219 occorrenze 
di “sostegno” (0,36%)2.
1.perciò, uno dei tanti: un aiuto facoltativo. Lei è 
indispensabile non
2.l’anno a portare un aiuto decisivo per la sopravvivenza 
dei
3.iniziative per dare un concreto aiuto a chi vive tra di
4.bisogno del suo aiuto. Un aiuto necessario per 
combattere una malattia
5.sua vicinanza e il suo aiuto concreto. Abbiamo molto 
ancora da
6.quale abbiamo bisogno del tuo aiuto, ora! Greenpeace si 
impegna strenuamente
7.ai bambini del mondo un aiuto un po’ speciale. La 
invitiamo
8.pagine; f. gruppi di auto—aiuto oncologico pazienti e 
familiari;
9.formando il personale locale PORTARE AIUTO MEDICO e 
assicurare i servizi
10.presenti, tenta di venire in aiuto alle centinaia di 
migliaia di
Figura 3: Concordanza di “aiuto” su SITLeC Fundraising Corpus, random 10
occorrenze
2 Nelle Figure 3 e 4, mostriamo soltanto la concordanza di “aiuto” e “sostegno” come 
sostantivi, escludendo la query per lemma che, pur essendo stata svolta per questa ricerca, sembra 
avere meno rilevanza in questa sede.
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1.la malattia. Grazie anche al sostegno dell’AIL sono 
stati raggiunti
2..di darci ancora il suo sostegno economico concreto 
utilizzando il bollettino
3.si pone come obbiettivo il sostegno totale di un 
società civile
4.possibile, grazie ad un piccolo sostegno! Queste cure, 
UDSLGHHGHI¿FDFL
5.e ricordi... il suo sostegno è indispensabile, non ci 
faccia
6.è prezioso, e diventa un sostegno attivo alla libera 
circolazione delle 
7.aiutare anche con un piccolo sostegno economico. Fai la 
pace anche
8.opera di bene senza adeguato sostegno economico? È un 
problema che
9.segno di conforto e un sostegno reale ai bambini del 
mondo
10.i nostri sostenitori. Il Suo sostegno è 
indispensabile: ci aiuti!
Figura 4: Concordanza di “sostegno” su SITLeC Fundraising Corpus, random 10
occorrenze
Anche nel corpus italiano, è “sostegno” e non “aiuto” a collocarsi con 
O¶DJJHWWLYR³HFRQRPLFR´FRPHJLjSHULO³¿QDQFLDOVXSSRUW´±HQRQ³¿QDQFLDO
help” – osservato poc’anzi nell’ICIC Fundraising Corpus), ma stavolta 
riscontriamo una pluralità di aggettivi in prossimità sia di “sostegno”, sia di 
“aiuto”. La situazione è quindi diversa rispetto a “help” e “support”, dove solo 
TXHVW¶XOWLPRVLDFFRPSDJQDYDWLSLFDPHQWHFRQDJJHWWLYLTXDOL¿FDWLYLPHQWUH
il primo presentava quale unico aggettivo con frequenza statisticamente 
VLJQL¿FDWLYDD/LOSRVVHVVLYR³\RXU´
Osservando la concordanza di “aiuto” e “sostegno” sul corpus CORIS, 
ci si accorge che mentre nei corpora specializzati riguardanti il linguaggio 
GHOOHRUJDQL]]D]LRQLQRQSUR¿WHQWUDPEHOHSDUROH LQGLFDQR LQPRGRSLR
meno esplicito, un aiuto economico, questo avviene più raramente in un 
grande corpus della lingua d’uso scritta (linee 4, 5 e 8 in Figura 5; 7 e 9 in 
Figura 6). 
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NARRATTrVa: esitare tutti gli argomenti a sostegno della 
malvagità della natura umana
PRGAMMDocu: indennizzo per i medesimi “ . A sostegno 
della pronuncia il Consiglio di 
PRACCVolum: anzi , per tale via , maggior sostegno alla 
battaglia per Rimini - Provincia
PRGAMMRivi: le allocazioni delle risorse a sostegno dei 
piani secondo la nuova PRACCRivis: quasi totalità dei 
programmi di sostegno alla formazione avanzata con borse
STAMPAQuot: poco tempo fa , con il sostegno della madre 
Giovanna , Simeone pensava
STAMPAQuotODYDOLGLWjGHOOH¿UPHDVRVWHJQRGHOOHOLVWH
. La prima denuncia arriva da
PRGAMMDocu: da leggi e provvedimenti di sostegno alle 
attività economiche e produttive
STAMPAQuot: creato per l ‘ occasione a sostegno di Marco 
Formentini : “ Lavoratori Padani “ 
NARRATRoma: del coraggio , l ‘ unico mio sostegno era il 
foglio . Lo avevo
Figura 5: “Sostegno”, concordanza su CORIS, random 10 occorrenze
NARRATTrRo: De Menasce , con il loro aiuto trovò dei 
lavori a cottimo EPHEMOpusc: che mi sono stati di aiuto , 
da quelli che mi hanno 
PRACCRivis: a partecipare ai gruppi di aiuto , per 
affrontare meglio la frustrazione 
STAMPASupp: urgente , tra la richiesta di aiuto e l ‘ 
arrivo del bambino NARRATTrRo: --- lei non vuole affatto 
il mio aiuto , non gliene importa niente , è
MISCDocume: Assistente alla regia : collaboratore dell ‘ 
aiuto regista . Attrezzista : responsabile di tutti
STAMPAPeri: i Comuni che danno un aiuto se i soldi sono 
pochi
PRACCRivis: Granada , a esaminare disegni geometrici 
in articoli di matematica ( con l ‘ aiuto del fratello 
JHRORJRHLQ¿QHDVHJXLUHOHSURSULHLGHHRULJLQDOL
sulla ta
NARRATTrVa: che quando aveva bisogno di aiuto da qualche 
uomo , per avere 
EPHEMOpusc: FACCIA TUTTI INSIEME , CON L ‘ AIUTO DI DIO , 
UN ALTRO PASSO PERCHÉ LA
Figura 6: Concordanza di “aiuto” su CORIS, random 10 occorrenze
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4. In dollari o in euro? Diverse rappresentazioni del denaro e          
dell’investimento
Un altro esempio rilevante a caratterizzare la diversa visione della 
¿ODQWURSLDLQ,WDOLDHQHJOL86$ULVXOWDHVVHUHLOULIHULPHQWRDOODQR]LRQHGL
“investimento”, rivelatrice di una diversa concezione del denaro erogato per 
VFRSL¿ODQWURSLFLQHOOHGXHFXOWXUH/D)LJXUDPRVWUDO¶LQWHUDFRQFRUGDQ]D
del lemma (4 occorrenze, ovvero 0,007%) in tutto il SITLeC Fundraising 
Corpus:
1.e preparati e noi dobbiamo investire molto per essere 
certi che
2.cancro comporta anche un notevole investimento di 
mezzi: l’[ONP] ha
3.[ONP] si é impegnato ad investire ben 2.200.000 
Euro) e per
4.Aids che rende necessari forti investimenti per
migliorare le strutture sanitarie
Figura 7: Concordanza intera di “invest*” su SITLeC Fundraising Corpus 
Osservando invece la concordanza del lemma sul corpus CORIS, si 
nota che non sempre ha un senso monetario nella lingua d’uso, specialmente 
al di fuori della partizione STAMPA e nelle forme verbali ottenute attraverso 
la query ÀH[LQYHVWLUH:
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PRACCVolum: serbavano fedeli . Ma appena furono investiti 
di un potere assoluto fuori
MISCVolumi: un Gran Premio non deve investire nessuno per 
arrivare primo , il
NARRATRacc: luce che usciva dalla porta investì il viso 
perfetto della giovane
STAMPAQuot: realizzazione del nuovo progetto prevede un 
investimento di oltre 100 milioni di sterline
PRACCRivis: se più appariscente in biologia , investe 
tutta la scienza , come è
STAMPAQuot: su risorse proprie ( 74 milioni ) , 
investendo quasi 270 milioni in Ruanda
MISCRivist: una sperimentazione che lambiva e investiva i 
campi del visivo e
STAMPASupp: Piadina e di 45 per MangiaPizza . L ‘ 
investimento iniziale , comprendente l ‘ arredamento e le 
attrezzature è
PRACCRivis: delle variabili strettamente economiche per 
investire lo spazio socioculturale e politico
STAMPAQuot: Ancora negativi invece i dati sugli 
investimenti nelle costruzioni , caduti dell ‘ 1 , 9
)LJXUD&RQFRUGDQ]DGL³ÀH[LQYHVWLPHQWR_ÀH[LQYHVWLUH´VXFRUSXV&25,6
(random 10 occorrenze)
L’aspetto più interessante tuttavia è la maggiore frequenza del lemma 
nel grande corpus dell’italiano scritto (0,02%) rispetto al corpus sul 
OLQJXDJJLRGHOQRQSUR¿WDWHVWLPRQLDQ]DGHOODVFDUVDFHQWUDOLWjGL
questo lemma all’interno del linguaggio del fundrasing in italiano. L’ICIC 
Fundraising Corpus contiene invece 97 occorrenze del lemma (ovvero 0,1%;
VLYHGDQRRFFRUUHQ]HLQ)LJXUDHQRQqWDQWRO¶RUJDQL]]D]LRQHQRQSUR¿W
a investire, come avviene invece nelle 4 occorrenze italiane, bensì il lettore,3
LQYLWDWRDFRPSLHUHXQ³ZLVHGLUHFW¿QDQFLDOLQYHVWPHQW´
3 La richiesta di un investimento è particolarmente evidente nel collocato “you”/“your”.
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1.It’s not just any investment. It’s an investment in
2. & counsel the mentally ill; Invest In Our Children — 
Provide
3. generosity produced $258,000 to invest in an endowment 
account. In 
 4.your investment pays off. Your investment is used 
HI¿FLHQWO\²
5.just “giving” money. You’re investing in our community. 
Name Address
6.catalyst encouraging millions more in investments by 
residents and businesses 
7.other social problems. $1.00 invested in preschool 
education for
8.a few minutes today and invest in a youth. A 
contribution
9.Your gift is a wise investment in the community. For 
every
10.this opportunity to renew your investment or even to 
consider increasing
Figura 9: Concordanza di “invest*” su ICIC Fundraising Corpus, random 10
occorrenze
Le ragioni della notevole differenza di frequenza e di uso tra 
“investimento” e “investment” sembrano risiedere nella realtà extralinguistica: 
LQQDQ]LWXWWR JOL LQFHQWLYL HFRQRPLFL DG HV VJUDYL ¿VFDOL DOOD GRQD]LRQH
sono al momento piuttosto bassi in Italia ed è possibile che ciò concorra 
D VFRUDJJLDUH O¶XWLOL]]R GHOOD GH¿QL]LRQH GL ³LQYHVWLPHQWR´ LQ UHOD]LRQH
DOOH HURJD]LRQL DO QRQSUR¿W9L q SRL ODPDJJLRUH WHQGHQ]DGDSDUWH GHOOH
organizzazioni italiane a presentare la donazione come una buona azione, 
senza enfatizzare troppo gli incentivi al donatore, se non sotto forma di omaggi 
GH¿QLWLFRPH³XQSLFFRORJUD]LHSHUOHL´HDOWUHIRUPXOHHXIHPLVWLFKH
La maggiore attenzione ai “philanthropic dollars” messi in campo 
dai donatori trova conferma nei maggiori riferimenti monetari all’interno 
del corpus americano: a fronte di 111 occorrenze di “euro”4 nel SITLeC 
Fundraising Corpus (0,19%), se ne rilevano ben 397 di “dollar/s”5 (0,41%)
QHOO¶,&,&)XQGUDLVLQJ&RUSXV$OGDWRTXDQWLWDWLYRVLDI¿DQFDQRSHUzDQFKH
importanti considerazioni qualitative, riguardanti il modo in cui si parla di 
“dollars” e di “euro” nei rispettivi corpora.
4 Comprese 28 occorrenze di “lire”, riferite alle lettere del 2001, quando la moneta europea 
non era ancora entrata in corso legale.
5 Compreso il simbolo “$”.
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1.infezioni. Con soli 2,60 euro è possibile salvare 
un’intera
2. salvare migliaia di vite. Con soli 25 euro l’[ONP] 
acquista
3.di persone: pensi che con 30 Euro può aiutare un intero 
villaggio!
 4. questo morbo. Bastano solo 8 euro per salvare la 
vista, forse
5.traumi della guerra. 300 euro è il costo della “ scuola 
in scatola
6.si ricorderà che con mezzo euro si sfama un bambino. Se
7.atroce. Pensi che con 83 euro si possono comprare 100 
kg
8.coperte e abiti. Con 50 euro può offrire dieci pasti 
Con
9.ricovero di 10 bambini con 80 euro: un parto cesareo a 
otto
10. di una piccola comunità! 31 euro per un intero 
villaggio!
Figura 10: Concordanza di “euro” su SITLeC Fundraising Corpus (random 10
occorrenze)
L’analisi della Figura 10 evidenzia che nel corpus italiano prevalgono 
espressioni come al “costo di 2,60 Euro può salvare un’intera famiglia”, 
“con mezzo euro si sfama un bambino”, “con 80 Euro un parto cesareo” 
H XQ GLI¿FLOPHQWH FRPSUHQVLELOH IXRUL FRQWHVWR ³ (XUR q LO FRVWR GL
XQDVFXRODLQVFDWROD´$SUHVFLQGHUHGDOO¶HI¿FDFLDUHWRULFDYDQRWDWRFKH
in riferimento a queste espressioni, il sociologo Deriu (2001: 140-145)
SDUOD GHL ³VHPSOLFL PHVVDJJL GHOOD SXEEOLFLWj XPDQLWDULD´ FKH GH¿QLVFH
“scandalosa” a causa di un appiattimento ravvisato dall’autore su slogan 
pubblicitari miranti non a “convincere” (nel senso di cum vincere, ossia 
di vincere insieme una data battaglia), quanto a “sedurre” (nel senso di se
ducere, alimentando cioè un’ideologia in gran parte autoreferenziale). Più
diplomatico nelle espressioni, ma non meno severo nel giudizio, è Tony 
Vaux, per anni operatore di Oxfam in prima linea nella lotta contro la povertà: 
Vaux rileva il contrasto tra l’operato effettivo delle organizzazioni – fatto di 
impegno personale degli operatori, ancor più che di donazioni in denaro – e 
i facili slogan quali “‘Sfama una famiglia con 5 sterline’; ‘Salva gli occhi 
di un’anziana con 10 sterline’; ‘Pianta una foresta con 100 sterline’” (Vaux, 
 0D OD FULWLFD FKH SL KD WRFFDWR DOFXQL VHWWRUL GHO QRQSUR¿W
almeno in Italia, si deve a un personaggio notissimo per il suo impegno nel 
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terzo settore, Giulio Marcon, che cita (forse non per caso) lo stesso slogan 
criticato da Deriu (“In Zaire la vita non vale più niente. Diamogli un prezzo”), 
e si spinge oltre la sua già severa condanna, commentando “come a dire, 
allora compriamola o mettiamola all’asta” (Marcon, 2002: 60). La severa 
requisitoria di Marcon contro le “ambiguità degli aiuti umanitari” non può 
essere vista come una critica sterile ai danni di operatori umanitari che si 
“sporcano le mani”, costretti ad attingere a tutti gli strumenti della retorica, 
anche i più discutibili, pur di raggranellare quanto serve per “salvare delle 
vite”: si tratta infatti di una testimonianza costruttiva6 resa dall’interno, da un 
operatore che ha dedicato la propria vita all’agire umanitario e che non può 
non condannarne determinati aspetti ambigui.
L’opera di Marcon, pur nella sua snellezza, è di una complessità tale 
per cui in questo intervento possiamo concentrarci soltanto sulle poche 
SDJLQHGHGLFDWHLQPRGRVSHFL¿FRDOOHHVSUHVVLRQLXVDWHQHOOLQJXDJJLRGHO
fundraising, che tanta parte hanno nel determinare un certo uso della parola 
³HXUR´ QHO FRUSXV LWDOLDQR 0DUFRQ GH¿QLVFH TXHVWH HVSUHVVLRQL ³RUURUL
GHOODSHUVXDVLRQHXPDQLWDULDRFFXOWD´H³¿HUDGHOOHLQGXOJHQ]HXPDQLWDULH´
(Marcon, 2002: 60), con un chiaro riferimento alla concezione già espressa da 
%ROWDQVNLVHFRQGRFXLODGRQD]LRQHDYUHEEHFRPH¿QDOLWjODSRVVLELOLWj
di lavarsi la coscienza, ma non quella di incidere effettivamente sul futuro 
del pianeta. Chi sia dalla parte del giusto, se le organizzazioni che attingono 
DTXHVWRDSSDUDWRUHWRULFRSXUGL¿QDQ]LDUHODEXRQDFDXVDRLGHWUDWWRULGHOOD
“pubblicità umanitaria”, non sta a noi dire. Certo è che siamo in presenza di 
GXHFRQFH]LRQLDQWLWHWLFKHGHOOHFRPXQLFD]LRQLWUDRUJDQL]]D]LRQLQRQSUR¿WH
sostenitori: da un lato chi dice, “prima le cose le fai, le comunichi, poi vedrai 
che i soldi arrivano” (Melandri et al., 2003: 127),7VHQ]DUL¿XWDUHin toto la 
pubblicità, ma evitando risolutamente di adottare in prima persona le strategie 
UHWRULFKHGLFXLVRSUDGDOO¶DOWURFKLULWLHQHHI¿FDFHTXHVWRWLSRGLVWUDWHJLD
e considera che la buona causa, in virtù della sua importanza, necessiti di 
una forza di persuasione almeno pari a quella con cui ci confrontiamo ogni 
JLRUQRQHOO¶DPELWRGHOODSXEEOLFLWjPDUWHOODQWHGHOVHWWRUHSULYDWRSUR¿W
Resta a questo punto da vedere se le espressioni tanto esecrate da 
DOFXQH ¿JXUH GHO WHU]R VHWWRUH LWDOLDQR VLDQR UDYYLVDELOL DQFKH QHO FRUSXV
americano:
6 Come dimostrano i numerosi “suggerimenti pratici per sopravvivere a insidie e trappole 
che rovinano il Terzo settore” (Marcon, 2002: 167).
7 La citazione è del chirurgo di Emergency, Gino Strada.
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1. of tax payers, fewer tax dollars are spent on public 
assistance
2.come up with one million dollars this year, then we can
3.programs that are fun. Every dollar you give goes 
directly to
4. Please consider a gift of $25 or more to help
5. the better... where every dollar goes directly to 
provide services
6.improve last years’ results. Any dollar amount you wish 
to contribute 
7.commitment to give to our $2 million capital campaign. 
The
8. a donation this year. Every dollar counts and every 
gift is
9.with the same gusto. Every dollar that you contribute 
makes a 
10.every contributed dollar up to $50,000 and one with 
Figura 11: Concordanza di “dollar*” su ICIC Fundraising Corpus (random 10
occorrenze)
Benché non manchino espressioni come “$146.50 provides 10 hours 
of services to a child”, la struttura tipica è “every dollar counts/ makes a 
difference”, talvolta con richieste ambiziose come “one million dollars”. 
Mancano però espressioni come “x dollars can save a life” e simili. 
Tuttavia, secondo l’esperto di corporate social responsibility Jed Emerson 
(comunicazione personale), se avessimo svolto questa query su testi risalenti 
a trent’anni fa, avremmo rilevato dati molto simili alle frasi ad alto contenuto 
emotivo che ritroviamo nel corpus italiano. Fino a prova contraria, non si 
può quindi dire che espressioni come “con 1.000 lire al giorno ... un bambino 
si sfama” siano estranee alla cultura americana8, ma è semmai più prudente 
affermare, in assenza di un corpus contenente lettere americane più datate, 
che queste espressioni non vengono più utilizzate nel direct mail. Ciò avviene 
forse per l’affermarsi della nozione di investimento e di venture philanthropy,
che si propone di dimostrare come con l’etica e con la solidarietà sia possibile 
fare non solo azioni solidali per venire incontro ai più deboli, ma anche affari 
redditizi. Si tratta di un fenomeno ancora agli albori in Italia e non molto 
FRQRVFLXWRDOGLIXRULGHJOLDPELHQWLDFFDGHPLFLH¿QDQ]LDULODSULPDRSHUD
LWDOLDQD VSHFL¿FDWDPHQWH GHGLFDWD DOO¶DUJRPHQWR UHFD O¶LQWHUHVVDQWLVVLPR
8 Appelli ad alta valenza emotiva sono comunque presenti, pur estrinsecandosi secondo 
altre modalità retoriche, si veda Connor & Gladkov, 2004, in relazione ai pathos appeals.
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titolo di “Filantropi di ventura” (Gemelli, 2004), una traduzione poetica ed 
HYRFDWLYDPDQRQXWLOL]]DWDQHOOLQJXDJJLRGHOQRQSUR¿WLWDOLDQRIRUVHSHU




In questo intervento, partendo dalle differenze nell’uso di alcune parole 
FKLDYHUDYYLVDELOLLQGXHFRUSRUDVSHFLDOL]]DWLVXOOLQJXDJJLRGHOQRQSUR¿W
in italiano e in inglese, abbiamo cercato di dimostrare come l’utilizzo di una 
metodologia interdisciplinare consenta di cogliere al meglio le differenze 
nel lessico di questo tipo di linguaggio nelle due lingue e, in particolare, le 
motivazioni che possono trovarsi alla base di tali differenze. Si è visto che, 
per effettuare analisi di questo tipo, è necessario trovare una conciliazione 
tra metodologie diverse – qualitative e quantitative – ma anche attingere a 
studi sociologici, storici ed economici che esulano dal campo prettamente 
linguistico. Queste considerazioni metodologiche sembrano poter essere 
estese con successo anche allo studio di altri linguaggi specialistici, in quanto 
spesso le spiegazioni delle differenze nell’uso di un determinato lessico in 
inglese e in italiano vanno ricercate nell’ambito extralinguistico, ossia nella 
situazione culturale, economica, storica e sociale dei paesi coinvolti. È da 
ritenere che studi di questo tipo assumano una particolare rilevanza anche 
per la didattica, dal momento che è fondamentale che gli studenti riescano 
a calare la lingua nei suoi reali contesti d’uso – il che ovviamente non è da 
riferirsi esclusivamente ai linguaggi specialistici quale quello su cui ci siamo 
concentrati in questo intervento.
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La prospettiva ‘interazionista’ nell’insegnamento linguistico: 
alcune implicazioni
DANIELA ZORZI
Università di Bologna (Sede di Forlì)
A proposito di interdisciplinarità
/DJORWWRGLGDWWLFDqSHUGH¿QL]LRQHµLQWHUGLVFLSOLQDUH¶O¶LQVHJQDPHQWR
di una lingua implica - al minimo - l’interazione fra fonti linguistiche, 
insegnanti e apprendenti all’interno di un contesto istituzionale. Questo, a 
sua volta, è condizionato da una politica educativa che incide sulle scelte 
di politica linguistica. L’accento può essere messo su ciascuna di queste 
componenti. E ciascuna di queste componenti è analizzabile (ed è stata 
analizzata) da numerosissime discipline, a loro volta articolate in ancor 
più numerose specializzazioni. Nel tempo (e rimando a un vecchio libro di 
7LWRQHGDOWLWRORVLJQL¿FDWLYRCinque millenni di insegnamento delle lingue)
si sono succeduti modelli didattici che hanno privilegiato una o più di queste 
discipline a scapito di altre, ugualmente ben attestate nello stesso periodo.
Ma non è solo questione di quali discipline sono rilevanti per la 
JORWWRGLGDWWLFDO¶DQWURSRORJLDRODSVLFROLQJXLVWLFDOD¿ORVR¿DGHOOLQJXDJJLR
o la neurolinguistica), ma anche di come vengono rese rilevanti. Le prospettive 
relative al come - a grandi linee - sono due: nel primo caso i risultati degli studi          
disciplinari vengono ‘applicati’ alle situazioni di insegnamento, nel secondo 
caso si pone un obiettivo relativo all’insegnamento /apprendimento linguistico 
e si fa ricorso alle indicazioni delle discipline pertinenti per raggiungerlo. Se 
accettiamo che la glottodidattica si sia sviluppata per affrontare un problema 
reale (far sì che una persona impari una lingua) allora rientra a pieno titolo 
come uno degli ambiti della Linguistica Applicata: 
Applied Linguistics is a discipline of linguistics which in interdisciplinary 
cooperation with other non-linguistic disciplines and mediating with 
theory and practical applications - analyses and solves problems related 
to language and communicative activities. Applied linguistics mediates 
- in both directions - between linguistic theory and practical application. 
,WLVE\GH¿QLWLRQDQLQWHUGLVFLSOLQDU\SHUVSHFWLYH6SLOOQHUFLW
in Wolf 2001:16 - corsivo mio)
In questo contributo assumo questa seconda prospettiva: partendo 
da una situazione considerata problematica, l’insegnamento in classi in 
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cui sono presenti allievi di diverse lingue e culture e quindi con variate 
competenze sociali e linguistiche, cercherò di mostrare come un modello 
eclettico, che ricorre cioè ai contributi di diverse discipline per descrivere 
aspetti dell’interazione fra i partecipanti, possa far luce da un lato sui 
meccanismi interattivi della classe e dall’altro suggerire idee didattiche per 
lo sviluppo della consapevolezza metacomunicativa di insegnanti e allievi. 
Questo modello, anche se ci si a limita ora a vederne l’applicabilità solo 
al contesto classe, sembra produttivo per la descrizione di tutti gli incontri 
interculturali, il cui successo dipende dalla qualità della mediazione fra i 
partecipanti, mediazione intesa come coordinamento comunicativo in vista 
della reciproca comprensione.
1. Interazione come costruzione della realtà della classe 
La prospettiva interazionista, il vedere cioè il discorso come co-
FRVWUX]LRQH GL VLJQL¿FDWL OLQJXLVWLFL H FXOWXUDOL H LO SURGRWWR UHOD]LRQDOH
(conoscersi, capirsi, apprezzarsi) come avvicinamento degli attori in gioco, 
sembra produttiva nell’attuale contesto educativo italiano. 
Due fattori esterni hanno favorito il ripensare in chiave interazionista la 
didattica delle lingue seconde e straniere: in ambito scolastico, la presenza di 
allievi stranieri in classi storicamente considerate monolingui e monoculturali 
ha portato l’attenzione non solo sulle tecniche dell’insegnamento delle 
lingue seconde, ma anche sull’incidenza in classe delle diverse culture; in 
ambito universitario, l’istituzione delle classi della mediazione linguistica 
ha introdotto l’insegnamento di ‘mediazione’, mettendo - a livello orale -    
particolare attenzione sull’interpretazione dialogica in contesti professionali 
(cfr ad es. Zorzi 2004).
Come è stato largamente dimostrato,1 i ‘problemi’ didattici derivanti 
dalla presenza di allievi stranieri in classe, in nessun modo possono essere 
ULFRQGRWWLDOODVRODLQVXI¿FLHQ]DOLQJXLVWLFDDQFKHVHTXHVWRqLOSLHYLGHQWH
ostacolo da superare in vista del successo scolastico: è il vissuto stesso del 
ragazzo, che si manifesta nel suo ‘modo di fare’ in classe (partecipare/non 
partecipare; essere aggressivo, timido, obbediente passivo, assente, studioso, 
1/DELEOLRJUD¿DDQFKHSHUODVLWXD]LRQHPLJUDWRULDLWDOLDQDqRUPDLPROWRYDVWD5LPDQGR
al volume curato da G. Favaro e L. Luatti (2003), L’intercultura dalla A alla Z, un’interessante 
raccolta di saggi, a cui il titolo non rende forse il giusto merito, che presenta lo stato dell’arte 
degli studi su numerosi aspetti sociali, linguistici ed educativi del contatto interculturale nel 
nostro contesto scolastico. Sul rapporto fra processi migratori ed educazione in Italia, in chiave 
sociologica, segnalo il volume curato da E. Fravega e L. Queirolo Palmas (2003), Classi meticce 
- Giovani, studenti, insegnanti nelle scuole delle migrazioni, Carocci 
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svogliato ecc.) che viene - comprensibilmente - percepito dagli insegnanti e       
VSHVVRGDLFRPSDJQLFRPHGLI¿FLOHGDFDSLUHHTXLQGLGDJHVWLUHLQFRQWHVWL
istituzionali. E’ necessario, quindi, acquisire informazioni su quello che di 
fatto avviene nelle classi: osservare non solo la produzione dell’apprendente, 
ma anche i meccanismi interattivi che vengono messi in campo da tutti gli 
attori sociali: la consapevolezza degli insegnanti e degli apprendenti di come 
possono essere gestiti gli incontri interculturali è sia condizione preliminare 
SHU LSRWL]]DUH VWUDWHJLH GLGDWWLFKH VLD  IRUVH SL VLJQL¿FDWLYDPHQWH     -
prerequisito per una convivenza civile.2
Parlando di ‘interazione in classe’, pur limitandomi alla descrizione di 
approcci linguistici, assumo come sfondo sociologico di riferimento quello 
interazionista che si fa risalire all’approccio della fenomenologia sociale di 
Schutz (1971) e dell’interazionismo simbolico di Blumer (1969) e Mead 
DSSURFFLRFKH VHPSOL¿FDQGR  ID ULIHULPHQWR D XQD YLVLRQH - fa riferimento a una visione      
della società non come struttura di funzionamento né determinata da leggi 
storiche sulla base di interessi umani prevalenti, bensì vista come il prodotto 
delle interazioni tra i suoi membri.3
Per gli interazionisti è importante soprattutto il punto di vista dei soggetti, 
poiché attraverso il senso che essi attribuiscono alle cose, alle situazioni e ai 
simboli che li circondano, gli individui costruiscono il loro mondo sociale: 
>«@ FDUDWWHUH VDOLHQWH GHOO¶LQWHUD]LRQLVPR VLPEROLFR >«@ q TXHOOR GL
mettere in evidenza i processi attraverso cui gli individui, agendo nei 
FRQIURQWL GHOO¶DPELHQWH FKH OL FLUFRQGD VXOOD EDVH GHL VLJQL¿FDWL FKH
emergono nel corso dell’interazione sociale, fabbricano gli ingredienti 
>«@GHOODYLWDVRFLDOH&LDFFL
2E, in questo senso, l’approccio interazionista è assolutamente strumentale alla 
Raccomandazione (2002)12 del Comitato dei Ministri UE agli Stati Membri sull’Educazione alla 
Cittadinanza, il cui art 2 dichiara “ che l’educazione alla cittadinanza democratica è un fattore 
di coesione sociale, di comprensione reciproca, di dialogo interculturale e interreligioso e di 
solidarietà, che contribuisce a promuovere il principio dell’ uguaglianza fra uomini e donne e che 
IDYRULVFHODFRVWUX]LRQHGLUDSSRUWLSDFL¿FLHDUPRQLRVLWUDLSRSROLHDOORURLQWHUQRQRQFKpOD
difesa e lo sviluppo della società e della cultura democratiche”.
36HJUHEHQVLQWHWL]]DJOLHOHPHQWLGH¿QLWRULGHOO¶LQWHUD]LRQLVPRVLPEROLFR³JOL
esseri umani posseggono capacità simboliche rilevanti nelle loro interazioni, fra cui in particolare 
la mente ed il sé, perciò il loro comportamento non risponde in modo automatico a stimoli, 
diversamente da quanto avviene per gli animali; 2) gli individui non nascono esseri umani, ma lo 
divengono in virtù di queste capacità simboliche ed interazioni sociali; 3) gli individui impiegano 
la mente ed il sé per interagire in modo attivo e consapevole con il mondo, dialogando con se stessi 
ed altri, e plasmando il loro comportamento pur nei limiti dei condizionamenti ambientali; 4) nel 
FRUVRGHOOH LQWHUD]LRQLVL IRUPDQRGH¿QL]LRQLGHOODVLWXD]LRQHFXLJOL LQGLYLGXLFRQWULEXLVFRQR
HGLFXLWHQJRQRFRQWRSHUL¿QLFKHVLSURSRQJRQRODVRFLHWjQRQHVLVWHLQGLSHQGHQWHPHQWH
GDOOH LQWHUD]LRQLHGDLVLJQL¿FDWLFKHDGHVVHVRQRFRQIHULWL$OFRQWUDULRHVVDqFRVWLWXLWD  LQ
PRGRVWUXWWXUDWRQRQULJLGDPHQWHSHUPH]]RGLTXHVWHLQWHUD]LRQLHGHLVLJQL¿FDWLFRQQHVVL
ORVWXGLRGLWDOLLQWHUD]LRQLHVLJQL¿FDWLFRPSRUWDO¶LPSLHJRGLPHWRGLLGRQHLFKHFRQVHQWDQROD
comprensione simpatetica degli individui o gruppi che sono oggetto d’indagine”.
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Per capire come i partecipanti all’interazione “attribuiscono senso alle 
cose, alle situazioni e ai simboli che li circondano” è necessario analizzare 
le modalità con cui coordinano il loro discorso, assumendo il punto di vista 
dei partecipanti. Alcune prospettive linguistiche sono più adeguate di altre a 
osservare e a interpretare il discorso nel suo divenire. 
2. Microanalisi etnografica
Per descrivere l’interazione in classe in contesti pluriculturali può essere 
SURGXWWLYDODµPLFURDQDOLVLHWQRJUD¿FD¶LOFXLRELHWWLYRqODGHVFUL]LRQHGHOOD
‘immediate ecology and micropolitics of social relations between persons 
engaged in situations of face-to-face interaction’ (Erickson (1997: 283). E’ sia 
un metodo di ricerca (qualitativo, fondato sull’analisi di incontri reali), sia un 
punto di vista per la descrizione degli eventi. E’ un modello eclettico (anche 
LQTXHVWRFDVRLQWHUGLVFLSOLQDUHFKHPHWWHLQVLHPHVWUXPHQWLHLQWXL]LRQLGL
prospettive linguistiche in parte diverse: l’analisi del contesto, l’approccio di 
*RIIPDQDOO¶LQWHUD]LRQHO¶HWQRJUD¿DGHOODFRPXQLFD]LRQHODVRFLROLQJXLVWLFD
interazionale, la prospettiva etnometodologica e conversazionale.4 Sintetizzo 
brevemente i contributi delle diverse aree, nella piena consapevolezza delle 
UHFLSURFKH LQÀXHQ]H PHWWHQGR LQ HYLGHQ]D OD ULOHYDQ]D SHGDJRJLFD GL
ciascuno di essi, sia come strumento per descrivere la realtà della classe, 
sia come strumento per sviluppare una consapevolezza metadiscorsiva negli 
studenti.
L’analisi del contestoVLJQL¿FDWLYDPHQWHLQÀXHQ]DWDGD%DWHVRQ
si focalizza sull’organizzazione del comportamento verbale e non verbale 
che occorre simultaneamente nell’interazione faccia/ faccia. E’ un approccio 
GH¿QLWRµHFRORJLFR¶RVLVWHPLFRXWLOL]]DWRSHUDQDOL]]DUHVLWXD]LRQLFRPSOHVVH
(ad esempio per descrivere i sistemi familiari nell’ambito della terapia della 
famiglia). Si basa su osservazioni sul campo e (video) registrazioni. Questo 
tipo di analisi mette in evidenza come lo stile comunicativo e l’identità 
VRFLDOH QRQ VLDQR FDUDWWHULVWLFKH ¿VVH GHOO¶LQGLYLGXR LQGLSHQGHQWL GDOOD
situazione in cui si trova, ma siano localmente situate e gestite. Ciò porta a un 
VXJJHULPHQWRGLGDWWLFRORVWXGHQWHGRYUHEEHVWXGLDUHULÀHWWHUHVXHGLYHQWDUH
consapevole di) la propria esperienza comunicativa, piuttosto che imparare 
generalizzazioni sugli stili comunicativi di altri gruppo etnici (Erickson & 
Schultz 1982): “The former produces an insight into the development of 
4 Un’interessante applicazione si ha in Ciliberti et al (2003), raccolta di saggi sull’interazione 
verbale in classi italiane pluriculturali, fondati sui modelli teorici di riferimento della microanalisi 
HWQRJUD¿FD
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one’s own second language and second culture capacities. The latter can   
lead to ‘neostereotyping’ of ethnic others” (Erickson 1997: 301). La stessa  
indicazione vale anche per gli insegnanti che sono a contatto con allievi di 
altre culture: seguendo le grandi generalizzazioni culturali 5 si rischia, infatti, 
GLFROORFDUHJOLDOOLHYL LQVFKHPLSUH¿VVDWLFKHLPSHGLVFRQRGLYHGHUQHOD
variabilità dei comportamenti e quindi di ipotizzare strategie didattiche. 
Goffman e la struttura di partecipazione. “Il termine partecipazione
si riferisce alle azioni con cui le parti in causa manifestano forme di 
FRLQYROJLPHQWR QHOOR VYROJHUVL VWHVVR GHOOH VWUXWWXUH GHO GLVFRUVR >«@ ,
parlanti considerano gli ascoltatori dei co-partecipanti attivi e per questo 
PRGL¿FDQRVLVWHPDWLFDPHQWHLOGLVFRUVRGXUDQWHLOVXRVYROJLPHQWRLQPRGR
tale da tener conto di quello che gli ascoltatori stanno facendo. Possono
adattarsi al coinvolgimento (o assenza di coinvolgimento) manifestati dai 
loro ascoltatori mediante continui aggiustamenti del proprio corpo e del 
proprio modo di parlare” (Goodwin 2001:245). La descrizione dettagliata del 
contesto sociale e interpersonale fornisce le presupposizioni che permettono 
DLSDUWHFLSDQWLDOO¶LQWHUD]LRQHGL LQIHULUH L VLJQL¿FDWL'DXQSXQWRGLYLVWD
didattico, la prospettiva è rilevante per la classe in quanto dimostra come la 
partecipazione (sociale e discorsiva) sia strutturata socialmente: ogni tipo 
di incontro impone le proprie restrizioni sulla quantità, tipi e modalità di 
partecipazione. Per l’insegnante è strumento utile per osservare (isolandone 
le modalità) come il proprio comportamento discorsivo determini il 
coinvolgimento o l’esclusione dell’allievo dalle attività della classe.
L’HWQRJUD¿DGHOODFRPXQLFD]LRQH e la sociologia interazionale pongono 
l’accento sulla variazione all’interno e fra le comunità linguistiche, non 
tanto da un punto di vista della descrizione formale (come nella dialettologia 
tradizionale, ad esempio), ma sulla variazione correlata alle funzioni 
linguistiche: le scelte stilistiche fra le varie alternative a disposizione del 
parlante sono collegate allo scopo del discorso. La rilevanza pedagogica è ben 
attestata: è del 1972 il volume collettaneo Functions of language in classroom
(a cura di Cazden, John & Hymes), in cui la descrizione dell’interazione 
LQ SURVSHWWLYD HWQRJUD¿FD PHWWHYD LQ OXFH XQD SOXUDOLWj GL WHPL IUD DOWUL
la relazione fra modalità di interazione e apprendimento e fra modalità di 
interazione e modelli culturali soggiacenti. Sul piano strettamente didattico, 
TXHVWHGLVFLSOLQHSRVVRQRDLXWDUH LQVHJQDQWLHVWXGHQWLD LGHQWL¿FDUHFRPH
diversi tipi di contesti sociali e culturali guidano l’uso e l’interpretazione 
5Anche nella dimensione culturale dell’insegnamento linguistico, si sta spostando 
l’attenzione dalle grandi generalizzazioni sugli stili culturali (alla Hofstede 1984, 1991), troppo 
spesso utilizzate in maniera banale e stereotipizzata per spiegare differenti comportamenti 
discorsivi, verso una concezione di cultura “non come prerequisito dell’interazione ma come 
prodotto dell’interazione” (Caronia, 2000).
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del linguaggio. Non si tratta solo di descrivere il contesto istituzionale 
e interpersonale in cui si svolge l’interazione, ma anche (o soprattutto) 
di analizzare con gli studenti come i diversi modi di compiere un’azione 
funzionano da indici di contestualizzazione per i partecipanti, come cioè la 
scelta lessicale, sintattica, intonativa determina il modo in cui i partecipanti 
interpretano ciò che sta avvenendo nell’interazione.
L’etnometodologia e l’analisi della conversazione si differenziano dai 
modelli precedenti per la scarsa attenzione al contesto esterno. Dei tratti 
contestuali considerano rilevanti solo quelli che emergono dal discorso in 
atto e che sono chiamati verbalmente in causa dai partecipanti. Da un lato gli 
analisti della conversazione ricercano nella conversazione spontanea pattern 
ricorrenti e quindi riconoscibili, dall’altro enfatizzano gli aspetti locali che 
emergono dall’interazione: con grande attenzione ai dettagli del parlato 
(registrato e accuratamente trascritto) evidenziano come i parlanti non solo 
seguono regole culturali nello stile discorsivo ma le costruiscono attraverso 
l’azione. Rendersi conto che esistono regolarità conversazionali, che da un 
lato sono determinate dall’ordine sociale, ma dall’altro lo costituiscono, aiuta 
l’apprendente a vedere la lingua non come un oggetto statico, determinato da 
UHJROH¿VVHPDFRPHXQVLVWHPDGLUHJRODULWjQHJR]LDELOLHGLFRPSRUWDPHQWL
possibili. Per l’insegnante imparare a prestare attenzione non solo a che cosa
si dice, ma anche a come (segnalando quale atteggiamento) e a quando (a che 
punto del discorso in atto vengono prodotti certi enunciati) aiuta a interpretare 
la situazione didattica.
3. Un’applicazione del modello 
Presentiamo ora un’esperienza scolastica, in cui la microanalisi 
HWQRJUD¿FD q VWDWD DSSOLFDWD LQ DOFXQH VXH FRPSRQHQWL SHU DIIURQWDUHXQ
problema pedagogico: la ‘passività’ degli studenti stranieri partecipanti a 
classi di recupero, dedicate al ripasso dei contenuti disciplinari e al sostegno 
linguistico. Si presenteranno il contesto didattico e i partecipanti; il progetto 
G¶RVVHUYD]LRQH H OHPRGDOLWj GL UDFFROWD GHL GDWL LQ¿QH VDUDQQR GHVFULWWH
alcune modalità interazionali, emerse dall’osservazione - che tendono a 
inibire la partecipazione degli studenti. 
a) Il contesto didattico e il ‘problema’
In una scuola media del forlivese, in previsione dell’esame di terza 
media, vengono organizzati due corsi con incontri a cadenza settimanale, per 
aiutare i ragazzi stranieri a prepararsi all’esame, tramite il ripasso di ciò che 
è stato fatto in orario scolastico. Sono gruppi piccoli, costituiti da 2 allievi 
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ciascuno, di 12-14 anni. Il primo gruppo è costituito da due ragazzi cinesi, in 
Italia da circa due anni, a cui saltuariamente si aggiunge una ragazza rumena 
seguiti da un’insegnante della scuola, con funzione di docente di sostegno. 
Nonostante il lungo soggiorno in Italia, non hanno apparentemente una 
buona conoscenza dell’italiano. Questo giudizio, espresso dall’insegnante, 
era motivato dal fatto che i ragazzi non parlavano mai spontaneamente e, 
se sollecitati, rispondevano a monosillabi. Il secondo gruppo era costituto 
da un ragazzo rumeno, in Italia da tempo, con una buona competenza in 
LWDOLDQR GH¿QLWR GDOO¶LQVHJQDWH µPROWR FKLXVR¶ H µWHQGHQWH D LVRODUVL¶ H GD
uno marocchino, arrivato in Italia all’inizio dell’anno scolastico, con scarse 
competenze linguistiche, compensate da una forte volontà di partecipazione. 
Entrambi appartengono alla stessa classe e sono seguiti, al pomeriggio, 
dall’insegnante di lettere. La disparità di competenze linguistiche rende 
SL GLI¿FLOH LO FRPSLWR GHOO¶LQVHJQDQWH LQ SUHFHGHQ]D HUD VWDWR WHQWDWR LO
raggruppamento per livello di conoscenza dell’italiano, organizzando gruppi 
più numerosi provenienti da diverse classi, ma - a detta degli insegnanti -      
si era rivelato un fallimento, in quanto i ragazzi tendevano a raggrupparsi 
a seconda della nazionalità e ad isolarsi dal resto del gruppo. E “dato che 
O¶XQLRQHIDODIRU]D´>VLF@GLYHQWDYDTXDVLLPSRVVLELOHPDQWHQHUHXQDFHUWD
disciplina.
Gli insegnanti, come si diceva, si lamentano della scarsa partecipazione 
degli allievi, a volte descritta come ‘mancanza di collaborazione’ o ‘assoluta 
passività’; non solo sono preoccupati per la limitata rispondenza degli allievi, 
ma sono anche infastiditi, in quanto fanno gratuitamente questo doppio lavoro 
proprio per aiutarli.6,OSUREOHPDLGHQWL¿FDWRLQTXHOOHFODVVLqQRWRULJXDUGD
infatti tutte le situazioni in cui alcuni studenti ricevono un insegnamento 
che li differenzia dal gruppo maggioritario: ad esempio l’insegnamento delle 
heritage languages nelle società multiculturali o, come nel nostro caso, i corsi 
di sostegno nella lingua del paese di immigrazione (ad es. Skutnabb-Kangas 
& Cummins 1988, Tosi 1995); le ‘resistenze’ degli allievi stranieri, in parte 
indipendenti dalla cultura d’origine e dal tipo di corso frequentato, derivano 
dal percepire queste attività, che costituiscono un percorso diverso da quello 
dei compagni, come una punizione o un voler sottolineare negativamente 
la loro diversità. Le proposte didattiche per superare il problema, derivate 
da esperienze in diversi contesti migratori, sono connesse al clima di classe 
creato dall’insegnante (insegnamento prevalentemente dialogico, stretta 
connessione fra insegnamento linguistico e culturale, recupero in chiave 
6 E’ un esempio chiaro di come le carenze istituzionali (in questo caso la mancata erogazione 
di fondi per il sostegno linguistico a studenti stranieri) incidano negativamente non solo sulla 
quantità e qualità dei servizi offerti, ma anche sulla relazione insegnante /allievi. 
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didattica del vissuto familiare dell’allievo, valorizzazione - fuori dalla classe -     
delle attività svolte) e da progetti di sistematici collegamenti bidirezionali fra 
il percorso comune a tutta la classe e le attività di integrazione o di sostegno: 
ciò che l’allievo straniero fa nelle ore pomeridiane deve diventare oggetto di 
discorso anche nel percorso di base. Nel nostro caso si è prestata attenzione 
al clima di classe, inteso come 
>«@O¶LQVLHPHGHJOLDWWHJJLDPHQWLGHLFRPSRUWDPHQWLHGHOOHUHOD]LRQL
che si instaurano in quel contesto. Questi tipi di ‘comunicazioni 
interpersonali’ sono generati dalle convinzioni di ciascun ragazzo e 
in particolare da quelle dell’insegnante. Sostanzialmente i climi che 
l’insegnante può promuovere con il suo atteggiamento possono essere 
di tre tipi: a) un clima individualistico rinunciatario; b) un clima 
competitivo aggressivo; c) un clima democratico cooperativo. Ognuno 
di questi climi è presente nella scuola, ma occorre fare attenzione a 
quello che è il clima prevalente” (Lidio Miato - IPRASE Trentino)
Come in tutte le classi in cui sono presenti allievi stranieri, il discorso 
dell’insegnante si sviluppa sia come contributo di conoscenze sui contenuti 
disciplinari, sia come occasione per l’apprendimento linguistico, sia ancora 
FRPHRFFDVLRQHGLULÀHVVLRQHPHWDOLQJXLVWLFDHPHWDFRPXQLFDWLYD&LFXUHO
1990). Nelle due classi osservate, però, la dimensione informativa sui contenuti 
disciplinari è largamente dominante, anche a scapito della componente 
linguistica. Nonostante il gruppo molto piccolo, che dovrebbe favorire una 
GLPHQVLRQHGLDORJLFDODOH]LRQHWHQGHDFRQ¿JXUDUVLFRPHXQ¶HVSRVL]LRQH
di contenuti, da cui, spesso, si dipartono aneddoti e racconti sul proprio 
vissuto (“per rendere più leggera la lezione”, nelle parole dell’insegnante). 
/HGRPDQGHVRQRSHUORSLGLYHUL¿FDGLFRQRVFHQ]HGLVFLSOLQDUL'RPDQGH
HVSORUDWLYH¿QDOL]]DWHDXQDFRFRVWUX]LRQHGLFRQRVFHQ]HRULFKLHVWHGLYHUH
informazioni sono rare e quando ottengono una risposta, questa è raramente 
valorizzata.
b) Il progetto di osservazione
La classe, su richiesta degli insegnanti, è stata seguita per l’intero 
percorso da un osservatore esterno: una laureanda della Scuola Superiore 
per Interpreti e Traduttori dell’Università di Bologna, che dopo la laurea, ha 
proseguito l’attività come partecipante a un tirocinio formativo. 
Dato il tipo di problema posto (cercare di capire perché gli studenti sono 
‘passivi’), l’osservatore esterno è funzionale per varie ragioni. Innanzi tutto 
per meglio articolare il problema in quanto formulazioni generiche come ‘lo 
studente non partecipa’ o ‘non collabora’ non permettono di ipotizzare strategie 
rimediali: è necessario entrare nei dettagli, cercando di capire se gli studenti 
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non collaborano mai, o se ci sono situazioni in cui sono più partecipativi: 
si deve, cioè capire se il comportamento varia in dipendenza dalle attività 
proposte, dagli argomenti che vengono trattati, dalle modalità di interazione 
FRQO¶LQVHJQDQWHHJOLDOWULDOOLHYL$QFKHVHVDUHEEHSUR¿FXRHGHFRQRPLFR
qGLI¿FLOHFKHTXHVWHRVVHUYD]LRQLSRVVDQRHVVHUHFRQGRWWHVLVWHPDWLFDPHQWH
dall’insegnante di classe, in quanto è impegnato a fare lezione ed è spesso 
privo di conoscenze e di strumenti che permettano contemporaneamente 
lo svolgimento dell’attività didattica e la documentazione dell’esperienza 
per la successiva analisi. In secondo luogo, l’osservatore esterno offre un 
altro punto di vista sulla situazione, più distaccato emotivamente, che aiuta 
a ‘triangolare’ i dati (Elliott 1993)7, mettendo a confronto interpretazioni 
diverse dello stesso evento. 
La studentessa/osservatrice, quindi, ha registrato le lezioni, ha preso 
appunti durante le attività, annotando in particolare il comportamento non 
verbale dei partecipanti, ha avuto colloqui sistematici con gli insegnanti 
coinvolti e ha collaborato saltuariamente con loro nella gestione delle attività 
didattiche. Ha parlato con gli allievi senza la presenza degli insegnanti e li 
ha osservati anche fuori dalla classe di sostegno, nella relazione con altri 
insegnanti e con i compagni. Ha avuto contatti informali con altri insegnanti 
della scuola, impegnati nelle classi regolari in cui partecipavano alla mattina 
gli studenti stranieri. Parte delle lezioni sono state successivamente trascritte 
con una trascrizione ‘larga’ (Zorzi 2001), cioè una trascrizione che rende 
conto di tutte le ‘parole dette’ dai partecipanti, ma tralascia la maggior parte 
dei dettagli conversazionali (lunghezza delle pause e delle sovrapposizioni, 
varietà dei vocalizzi non lessicalizzati, false partenze, ecc.), compensando 
- a volte - la perdita di informazione con commenti ricavati dalle note sul           
campo.
c) Alcuni risultati
Limitandoci, come si diceva, all’osservazione del clima di classe, 
attraverso l’analisi delle registrazioni, le note sul campo e i colloqui con i 
GRFHQWLVLVRQRLGHQWL¿FDWHIUDOHDOWUHGXHVLWXD]LRQLULFRUUHQWLLQFXLJOL
studenti, anche se chiamati direttamente in causa non reagivano irritando 
l’insegnante: in presenza di rimproveri nel formato di minacce scherzose e 
quando erano coinvolti in discorsi sul proprio paese. 
7 La triangolazione “è la raccolta di osservazioni, resoconti di una situazione (o qualche suo aspetto) 
GDYDULDQJROLHSURVSHWWLYHDO¿QHGLRSHUDUHXQFRQIURQWR3HUHVHPSLRXQLQVHJQDQWHSXzXWLOL]]DUH
per una data attività di insegnamento il punto di vista suo personale, il punto di vista degli alunni e 
quello di un osservatore esterno” (Elliott 1993: 112).
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Osserviamo con qualche dettaglio alcuni esempi.
Minacce scherzose
L’umorismo e lo scherzo possono contribuire alla costruzione di un 
buon clima di classe: numerosi studi (ad es. Powell & Andersen 1995,
Kristmanson 2000) hanno sottolineato come in molti contesti riducano l’ansia 
e sviluppino un atteggiamento positivo verso la lingua da imparare. Questa 
reazione positiva, però, non può essere indiscriminatamente generalizzata: 
altri studi, al contrario, hanno infatti messo in evidenza come l’umorismo 
dell’insegnante possa addirittura esasperare l’asimmetria dei ruoli: 
>«@ZH QHHG WR UHPLQG RXUVHOYHV WKDW VWXGHQWV DUH LQ DPXFKPRUH
SUHFDULRXVSRVLWLRQLQWKHFODVVURRPWKDQWHDFKHUV7KLVUHDOLW\UHÀHFWV
both role disparity and the system of evaluation and grading. Students 
participate from a position of vulnerability. They experience stress,   
anxiety, ambiguity, and uncertainty. In this context, humor may be an           
additional overload for students who are having enough trouble tackling 
WKHEDVLFVOHWDORQHWU\LQJWR¿JXUHRXWZK\VRPHWKLQJLVIXQQ\>«@
Sarcasm, by the way, is another tricky and subtle humor device, mostly 
conveyed by tone of voice and not the literal meaning. Students appear 
to be less comfortable with teacher sarcasm. (Civikly-Powell 1999 - 
corsivo mio)
I dati analizzati nel periodo d’osservazione hanno mostrato come certe 
forme scherzose, in particolare i rimproveri che prendono forma di minacce 
‘esagerate’, non solo non portano a reazioni positive (risate, segnali di serenità 
o altro),8 ma portano sistematicamente al silenzio, spesso accompagnato da 
VHJQDOL GL LPEDUD]]R$QFKH VH TXHVWH GLVÀXHQ]H FRQYHUVD]LRQDOL D XQD
battuta, infatti, si dovrebbe ridere) non sono mai commentate esplicitamente, 
i dati raccolti dall’osservatore permettono di vedere come, a seconda del loro 
formato, le minacce scherzose siano problematiche per ragioni diverse. Lo 
studente infatti può:
- non riconoscere la forza illocutoria perché il contenuto proposizionale non 
è accessibile 
- non riconoscere la forza illocutoria perché non collega l’enunciato 
contenente la minaccia al suo comportamento 
- non riconoscere il livello di indirettezza di un atto linguistico 
- non avere spazio discorsivo per manifestare una qualsiasi reazione (dal 
8 Usualmente il rimprovero formulato come minaccia scherzosa (ad es. “se sbagli il 
congiuntivo ti uccido”), viene percepito dagli studenti italiani come meno grave di un rimprovero 
seriamente argomentato. Anche in questo caso, però, la risposta più comune è il silenzio; ciò che 
cambia è l’atmosfera che si crea nella classe. 
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divertimento, all’incomprensione, alla paura, al disaccordo ecc.) 
- non sapere come reagire
Molto spesso sembrano compresenti più motivazioni. Nell’esempio 
seguente, tratto da una lezione di ripasso di storia ai due allievi cinesi, 
l’insegnante sollecita informazioni sui campi di concentramento. Alla 
domanda ‘Chi ci andava lì?’ segue una pausa lunga (5 secondi), seguita da 
‘Non mi ricordo’. L’insegnante reagisce con una minaccia, il cui contenuto 
proposizionale è proprio l’argomento della domanda a cui lo studente ha 
dichiarato di non saper rispondere; fa quindi seguire, senza soluzione di 
continuità, un’altra domanda sempre sullo stesso tema. Lo studente non ha 
alcuna possibilità di reagire: molto probabilmente non si ricorda (o non sa 
spiegare) che cos’è un campo di concentramento, l’intonazione della minaccia 
non è marcata, e quindi può non aver capito neppure che l’insegnante lo sta 
rimproverando, e - comunque - l’insegnante non gli lascia alcuno spazio. 
,>«@FKHVLFKLDPDFRQFHQWUDPHQWRFDPSRGLFRQFHQWUDPHQWR(UD
uno dei primi. (3) Chi ci andava lì?
(5)
S: Non mi ricordo
I: Vi ci metterei in quel campo di concentramento [proferito 
in tono neutro, né scherzoso, né minaccioso) In un un campo di 
concentramento  chi ci stava? Perché noi andiamo a visitare dei campi 
di quelli  che  noi chiamiamo campi di CONCENTRAMENTO?
(2)
S: Non lo so
L’esempio seguente presenta una struttura molto simile al precedente 
(domanda / risposta fallimentare / rimprovero seguito da spiegazione di 
contenuti): un’ammissione di ignoranza dello studente porta a una minaccia 
scherzosa dell’insegnante. La formulazione (una libera variazione di ‘tirare 
il collo a un pollo’) è seguita da una richiesta perentoria, a cui non viene 
dato il tempo di rispondere, perché l’insegnante prosegue con una lunga 
spiegazione.
I: Cos’è un’attività economica?
S: Non lo so. Veramente.
I: Non lo sai. Guarda io ti farei il collo come a un pollo, scusa eh, 
GLPPHOR (FRQRPLFKH YXRO GLUH FKH VL WUDH GHQDUR SHU YLYHUH
capisci? L’economia è la::: l’ambito di sopravvivenza (la spiegazione 
prosegue con un lungo monologo dell’insegnante...)
A volte il rimprovero riguarda non tanto l’ammissione di ignoranza, quanto 
le modalità di risposta: monosillabi, che segnalano o conoscenze limitate 
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o scarsa partecipazione. Nell’esempio seguente l’insegnante pone due 
domande successive, senza dare il tempo di rispondere alla prima (“quali
prodotti vengono estratti dal sottosuolo”, “Ci sono miniere in Cina?”). Lo 
studente risponde in maniera minimale (“Sì”) alla seconda. L’insegnante 
sollecita un’aggiunta di informazioni, seguita da 2 secondi di silenzio. Questa 
pausa porta l’insegnante a produrre un enunciato interpretabile sia come 
sollecito sia come rimprovero (“non lo so bambini”). Seguono 8 secondi 
di silenzio e un nuovo tentativo fallimentare (“ditemelo perché sono anche 
molto interessata”). Il successivo silenzio porta a un minaccioso rimprovero 
che dovrebbe scuotere l’apatia degli studenti (“Vi manderei dieci anni in 
miniera , così vi svegliate”). A parte il fatto che non è assolutamente certo 
che per lo studente cinese ‘mandare in miniera’ abbia le stesse valenze 
negative che ha nell’immaginario italiano; a parte - ancora - il fatto che 
GH¿QLUHLOEDPELQRLPPLJUDWRFRQGLI¿FROWjOLQJXLVWLFKH³bello tranquillo e 
viziato” può non coincidere con l’immagine che il bambino ha di se stesso, 
due fatti interazionali sembrano rilevanti: innanzi tutto l’insegnante rivolge 
la domanda a un solo ragazzo cinese (che non risponde), ma rimprovera 
entrambi i partecipanti; in secondo luogo, dopo il rimprovero non lascia 
spazio di reazione e neppure si assicura che lo studente abbia capito sia di 
essere rimproverato, sia l’enunciato con cui tale atto è proferito. Determina, 
così, come unica reazione possibile, il silenzio.
I: In Cina si estrae una grande quantità di (.) quali prodotti vengono 
ESTRATTI DAL SOTTOSUOLO? Ci sono miniere in Cina?
S: Sì
I: Di che? (2) non lo so bambini (8) e:: cioè veramente ditemelo 
perché sono anche molto interessata (5). Sapete cosa penso? Che vi 
manderei dieci anni in una miniera. Così vi svegliate che siete 
qua belli tranquilli viziati
(segue una serie di informazioni sulle risorse della Cina)
In breve, questa forma di rimprovero inibisce la partecipazione degli 
studenti, non tanto o non solo per l’aggressività verbale - a volte neppure 
compresa per l’inaccessibilità del contenuto proposizionale - quanto 
perché si tratta di segmenti linguistici non negoziati, enunciati proferiti più 
come reazione emotiva dell’insegnante, che come contributo ‘educativo’, 
che deve quindi essere compreso. La battuta, invece di favorire un buon 
FOLPDGLFODVVHDOOHJJHUHQGRLOULPSURYHURDJJLXQJHXQ¶XOWHULRUHGLI¿FROWj
alla comprensione dell’evento. I nostri esempi mostrano come siano state       
disattese tutte le raccomandazioni didattiche sull’uso dell’umorismo in 
classe (Kaufman 2002): “Make sure the humour is relevant, otherwise it can 
distract from learning; culturally/socially sensitive, not racist or sexist; laugh 
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“with” not “at”, do not center out and ridicule; use proper judgement and 
stay at, not over the line”. 
Informazioni e commenti sul paese di provenienza
Un secondo tipo di situzioni problematiche riguardano le informazioni 
e i commenti che l’insegnante ‘offre’ agli studenti sul loro paese e la loro 
cultura. Sono informazioni a volte corrette, a volte sbagliate, sempre - 
FRPSUHQVLELOPHQWHOLPLWDWHFKHULÀHWWRQRLOSXQWRGLYLVWDGHOO¶LQVHJQDQWH
sulla vicende storiche, politiche ed economiche del paese. Il rapporto 
dell’insegnante con la cultura d’origine dei bambini immigrati è, per dirla con 
Favaro (2003:34), caratterizzato da alcuni nodi critici che fanno riferimento a 
un approccio di tipo culturalista, che presenta le altre culture come immobili, 
¿VVDWH QHO WHPSR ULJLGH H UHL¿FDWH XQ DSSURFFLR GL WLSR differenzialista,
che sottolinea, nell’incontro educativo, soprattutto le differenze e procede 
sulla base di confronti e paragoni fra “noi” e “gli altri”, anziché esplorare le 
innumerevoli analogie che segnano le storie di vita di ciascuno, qualunque 
sia la sua origine; un’enfasi sull’identità etnica,9 che considera gli individui 
(soprattutto chi viene da lontano) ostaggi delle loro origini, e non immersi, 
come tutti, nei percorsi di individuazione e di sviluppo, che si nutrono di 
scambi, reciprocità e cambiamenti.
Sul piano didattico, i nostri dati hanno mostrato come questi ‘nodi 
critici’, portino a due comportamenti interconnessi, che sembrano informare 
tutto il discorso dell’insegnante: innanzi tutto presumere che lo studente 
conosca - in quanto cinese / rumeno/ marocchino ecc. - molte cose sulla 
propria cultura, o per lo meno ne sappia quello che sa ‘la maggioranza degli 
LWDOLDQL¶&LzqLUUHDOLVWLFRSHUQXPHURVHUDJLRQLO¶HWjGHLUDJD]]LJLXVWL¿FD
largamente la loro ignoranza; la scolarizzazione nel paese d’origine può 
sviluppare abilità e contenuti diversi da quelli italiani (ad es. in Cina la 
JHRJUD¿DQRQqLQVHJQDWDQHLSULPLDQQLGLVFXRODLQSDUWLFRODUHSHUTXDQWR
riguarda gli avvenimenti politici ed economici, non c’è alcuna ragione per 
pensare che nei due paesi a confronto siano date le stesse notizie, né che 
abbiano la stessa circolazione o lo stesso impatto sociale, né, ancora che 
l’allievo abbia avuto accesso all’informazione. Da questa presunzione deriva 
un secondo atteggiamento: il rimprovero per le conoscenze non condivise. 
Infatti, se lo studente non ha le informazioni, non ha un’opinione o non dà 
segno di condividere quella dell’insegnante (ad esempio quando non capisce 
9 L’enfasi sull’identità etnica può incidere addirittura sui programmi d’esame: ad esempio, 
nel contesto analizzato, gli studenti italiani devono approfondire lo studio di un paese extraeuropeo 
a loro scelta, per presentarlo all’esame di terza media; gli studenti cinesi, invece, all’esame devono 
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letteralmente di che cosa si sta parlando), l’insegnante tratta la reazione dello 
studente come manifestazione della più assoluta ignoranza o come atto di 
insubordinazione: atteggiamenti in entrambi i casi da rimarcare. 
Dalle trascrizioni emergono (a grandi linee) due modalità di intervento 
dell’insegnante relative alla cultura dello studente: un ampliamento di un 
concetto espresso dallo studente e la presentazione di nuove informazioni, 
prodotte - si direbbe - per associazione di idee dell’insegnante, in quanto 
non evidentemente collegate all’attività didattica in corso. Nel primo caso, 
l’insegnante fa un’affermazione ‘conclusiva’: si tratta di commenti o di 
riformulazioni (introdotte per lo più da quindi o da cioè ) al termine di una 
spiegazione o di una sequenza domande / risposte. Anche quando il contenuto 
non è favorevole verso la cultura dell’allievo, non viene lasciato spazio per 
repliche o manifestazioni di disaccordo; non compaiono neppure azioni 
rimediali (minimizzazioni o scuse) da parte dell’insegnante. Nella maggior 
parte dei casi non si assicura neppure che lo studente abbia capito le sue 
parole. Guardiamo un esempio:
I: Ma quindi voi non andate alla moschea, non avete un capo che vi 
segue (.) o che voi seguite
S: no
I: no
S: siamo liberi quando vogliamo andare. Però è importante
I: però è importante andare, però siamo liberi di non andare
S: Sì. Dice che se è in casa prendi solo un (.) (incomprensibile), cioè un 
(??) se vai nella moschea prendi forse ventisette
I: quindi quando vai in paradiso ci sono più vergini che ti aspettano 
(tono marcatamente ironico). Va bene. E te, invece? 
L’insegnante riformula un concetto faticosamente espresso dallo 
studente (‘i musulmani non sono obbligati ad andare a pregare nella moschea, 
ma è meritevole farlo’) tramite una battuta - squallido luogo comune - che 
banalizza il concetto. Fa seguire un segnale di chiusura dell’argomento (Va 
bene) e si rivolge a un altro studente.
Nel secondo caso, come si diceva, il commento o l’informazione sulla 
cultura dell’allievo non hanno un immediato collegamento con l’attività in 
corso, ma vengono offerti per espandere - si suppone - le loro conoscenze. 
Nell’esempio che segue, l’attività didattica in corso consisteva nel far 
LGHQWL¿FDUH DOOR VWXGHQWH VXOOD FDUWD JHRJUD¿FD L FRQ¿QL GHOOD &LQD /R
studente ha indicato la Mongolia, la risposta è stata approvata dall’insegnante 
che, a questo punto, introduce un nuovo argomento, marcando con esitazioni 
e formulazioni preparatorie la transizione (eh, ma la sapete tutta la tragedia 
del Tibet 'H¿QLWR O¶DUJRPHQWR DSSDUHQWHPHQWH LJQRWR DJOL VWXGHQWL ID
seguire un giudizio negativo fortemente marcato:
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, EHQHDOORUD«DGRFFLGHQWH«OD&LQDFRQFRVDFRQ¿QD"
S: India




I: Mongolia, bravo. Eh ma la sapete tutta la tragedia del Ti(bet) 
… no (.) perché i cinesi sono stati molto stronzi eh per la verità 
(l’insegnante è rivolta ai due ragazzi cinesi, ma lancia uno sguardo 
‘di intesa’ all’osservatrice, che non si associa) voglio dire e::: col 
Tibet siam messi male bambini e::: male male male che a me mi è 
venuto un gran nervoso. Ma comunque insomma. Andiamo avanti
LQGLFDODFDUWDJHRJUD¿FD
In questo caso, le note prese dall’osservatore sul ‘non verbale’ (direzione 
del discorso e sguardi) permettono di capire perché - diversamente dal 
solito - l’insegnante sviluppa una sequenza rimediale dopo un’affermazione 
palesemente negativa (i cinesi sono stati molto stronzi): nell’interazione, 
infatti, prima cerca di coinvolge l’osservatore a sostegno della propria 
opinione, ma poiché non compaiono segnali d’accordo, diventa rilevante 
una mossa rimediale: l’insegnante cerca così di minimizzare l’aggressione 
YHUEDOHFRQGLVÀXHQ]HHPDUFKHGLULIRUPXOD]LRQHe…, voglio dire), con un 
‘noi’ inclusivo (col Tibet siam messi male bambiniFRQXQDJLXVWL¿FD]LRQH
‘colloquiale’ (a me mi è venuto un gran nervoso) e con demarcativi di 
transizione a un altro argomento (ma comunque insomma) che segnalano la 
volontà di non insistere più su un tema così spiacevole.
Al di là delle differenze di posizione sequenziale e di coerenza topicale, 
VL ULSUHVHQWDDQFKH LQTXHVWL HVHPSL OD VWHVVDFDUDWWHULVWLFDJLj LGHQWL¿FDWD
per le minacce scherzose: più che un contributo per una condivisione o un 
FRQIURQWR GL FRQRVFHQ]H O¶HQXQFLDWR GHOO¶LQVHJQDQWH VL FRQ¿JXUD FRPH
un commento gratuito, rispetto al quale lo studente non può fare altro che 
rimanere in silenzio: non è stata negoziata l’accessibilità dell’informazione e 
gli è - comunque - negato uno spazio di replica. 
Diversa è l’organizzazione delle sequenze in cui l’insegnante chiede 
conferma all’allievo di una sua ipotesi o di informazioni in suo possesso; 
la struttura di base è costituita da un’affermazione relativa alla politica o 
alla società d’appartenenza dell’allievo, seguita da una richiesta di conferma 
esplicita, o da una pausa che sollecita implicitamente lo studente a reagire. 
Se lo studente segnala accordo l’insegnante prosegue nel suo discorso; se 
WDFHRVHJQDODGLVDFFRUGR O¶LQVHJQDQWHUHSOLFDVTXDOL¿FDQGRORVWXGHQWHR
la cultura. Nell’esempio che segue, l’insegnante, per spiegare ai due allievi 
cinesi il concetto di dittatura emerso dalla lezione di storia sul nazismo, prende 
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come esempio il comunismo cinese: ricorda Mao Tse Tung e l’uccisione 
degli studenti dissidenti in piazza Tien An Men; conclude il lungo discorso, 
costellato da digressioni terminologiche, affermando che “quindi la Cina era 
in fondo una dittatura”. Seguono tre secondi di silenzio e un debolissimo 
‘no’ di uno dei due studenti:
, >«@&RV¶q XQD GLWWDXUD" 6WLDPR IDFHQGR LWDOLDQR VWRULD JHRJUD¿D
Vogliamo farla bene. Che cos’è una dittatura?
(dopo 4” di silenzio, l’insegnante prosegue con una lunga spiegazione 
di dittatura).
I: Mi sono spiegata ragazzi? Allora proviamo a pensare (.) oggi nel 
mondo ci sono delle dittature (3) (rivolta al ragazzo cinese) Ci sono 
secondo te ?
S: Sì
I: sì. Ce ne sono. Ce ne sono tante. Ce n’è tante nel (.) in America 
PHULGLRQDOH  OD&LQD q VWDWD LQ IRQGR ERK ¿QR D GLHFL DQQL ID
quanto sette otto anni fa una dittatura. Perché c’era::: come si 
chiamava ::: (.) il vostro, quel (.) la chiamavano repubblica popolare 
cinese ma in fondo non era un paese libero, la gente non viveva libera 
in Cina perché doveva pensare come diceva::: Mao per esempio 
(2). Insomma, oh lo sapete che c’è stata una grande rivoluzione di 
studenti un po’ di tempo fa. Che nella piazza di Tien An Men hanno 
manifestato il loro dissenso 
(segue una complessa spiegazione sulla parola ‘dissenso’)
Questi studenti che manifestarono, cioè che andarono in pizza a e 
dissero in tutti i modi di non essere d’accordo furono uccisi (.) 
quindi la Cina era in fondo una dittatura (3)
S: (no ??)
I: non sei d’accordo.
S: No
I: Eh, lo so perché io ti conosco dall’anno scorso (.) senti, ma i tuoi 
genitori sono venuti in Italia per quale ragione? 
S: lavoro
I: va be’, allora (.) andiamo avanti
L’insegnante riformula il ‘no’ con l’espressione ‘non sei d’accordo’ 
pronunciata in tono discendente: si tratta di un invito all’autocorrezione. Lo 
studente, invece, ribadisce il ‘no’ /¶LQVHJQDQWH VHPEUD JLXVWL¿FDUH TXHVWD
SRVL]LRQHVXOODEDVHGLFRQRVFHQ]HSUHJUHVVHPDORLQYLWDDPRGL¿FDUHODULVSRVWD
cercando di far dire allo studente che i suoi genitori sono venuti via dalla Cina 
per ragioni politiche. Alla domanda diretta (introdotta da un ‘senti’ che focalizza 
il punto che intende mettere in rilievo) lo studente risponde con una motivazione 
esplicita, diversa da quella che l’insegnante voleva sentir dire: ‘i miei genitori 
sono venuti via dalla Cina per lavorare’. Questa risposta non è apprezzata: il 
contenuto non viene ripreso né elaborato e l’argomento viene chiuso con un “va’ 
be’’, seguito da un demarcativo ‘allora’ e il cambio d’argomento.
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Per sintetizzare, dagli esempi analizzati di minacce scherzose e di 
commenti sulla cultura degli allievi emerge una costante: l’insegnante 
costruisce il discorso in modo tale da non lasciare spazio agli studenti non 
accerta la loro comprensione (non chiede se hanno capito, né fa domande 
LQGLUHWWHSHUYHUL¿FDUORQRQODVFLDVSD]LRSHUHYHQWXDOLUHD]LRQLSURVHJXHQGR
ininterrottamente nel proprio discorso; in caso di disaccordo non elabora 
la posizione dello studente (non chiede ad esempio di motivare o spiegare 
posizioni diverse) ma la tratta semplicemente come una risposta ‘sbagliata’. 
Tutto ciò sembra contribuire alla cosiddetta passività dello studente. Non si sta 
in nessun modo affermando che le modalità discorsive dell’insegnante siano 
l’unica causa della scarsa partecipazione degli studenti, ma sicuramente creano 
momenti in cui il clima di classe tende all’individualistico-rinunciatario,
riducendo quelle occasioni di interazione verbale, che favoriscono, oltre 
all’apprendimento della seconda lingua e dei contenuti disciplinari, le forme 
di socializzazione indispensabili per un’accettabile convivenza. Averle 
LGHQWL¿FDWHqSUHPHVVDQHFHVVDULDSHULSRWL]]DUHD]LRQLSHGDJRJLFKH
Un’ultima, doverosa, precisazione: nel momento in cui un progetto 




né tanto meno, sugli insegnanti in generale: non solo le competenze degli 
insegnanti sono estremamente varie, ma lo stesso insegnante alterna nello 
spazio della lezione un largo spettro di modalità discorsive e comportamentali, 
modalità che, al momento dei suggerimenti didattici, saranno opportunamente 
valorizzate come esempio di buona pratica.
4. In conclusione 
$WWUDYHUVR LO UHVRFRQWR GL XQ SURJHWWR G¶RVVHUYD]LRQH ¿QDOL]]DWR
alla descrizione di un problema scolastico, si è cercato di mostrare come 
strumenti linguistici adeguati possano dar conto delle modalità d’interazione 
fra insegnante e studenti e - allo stesso tempo - vedere come queste modalità 
contribuiscano a determinare la struttura di partecipazione costitutiva del 
‘clima di classe’. Per arrivare a tale generalizzazione ci si è valsi di alcuni 
VWUXPHQWLDQDOLWLFLDFXLVLULIHULVFHODPLFURDQDOLVLHWQRJUD¿FDTXHOOLGHULYDWL
dall’analisi della conversazione ci hanno aiutato, ad esempio, a vedere il 
timing dell’interazione (l’insegnante non lascia il tempo allo studente per 
intervenire); quelli derivati dall’analisi del contesto in senso lato hanno 
SHUPHVVRGLLGHQWL¿FDUHODYDULDELOLWjGHOFRPSRUWDPHQWRGHJOLDOOLHYLQHOOH
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classi regolari e nelle classi recupero e riferendoci al contesto del discorso in 
atto hanno evidenziato alcuni assunti aprioristici dell’insegnante (i bambini 
cinesi, marocchini ecc. dovrebbero essere informati su molti aspetti della 
ORURFXOWXUDFKHULÀHWWRQRXQDVWHUHRWLSL]]D]LRQHGHOO¶DOOLHYRODGHVFUL]LRQH
goffmaniana della struttura di partecipazione ha chiarito come l’insegnante 
PRGL¿FDLOSURSULRFRPSRUWDPHQWRGLVFRUVLYRDVHFRQGDGHOFRLQYROJLPHQWR
o meno dell’osservatore (solo quando è coinvolto l’osservatore, l’insegnante 
‘rimedia’ alla propria aggressività verbale). Da tutto ciò emerge che 
l’insegnante ha una concezione ‘trasmissiva’ dell’insegnamento - confermata 
dalle trascrizioni integrali delle lezioni caratterizzate dai suoi lunghissimi 
monologhi - e non vede l’apprendimento dello studente come una co-         
FRVWUX]LRQH GL VLJQL¿FDWL FKH OHL VWHVVD GRYUHEEH VROOHFLWDUH LO SXQWR GD
affrontare, allora, non è tanto la passività dello studente (anche questa co-
FRVWUXLWDTXDQWRODYDULD]LRQHGHOOHPRGDOLWjGLLQVHJQDPHQWR
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,QWURGX]LRQH
Il titolo del convegno mette subito in evidenza che al giorno di oggi 
non è più pensabile  insegnare una lingua straniera come se fosse un codice 
astorico, dalla validità permanente. Non è soltanto un insieme composto da 
sistema lessicale e regole grammaticali, FKH±QHOODPLJOLRUHGHOOHLSRWHVL±
³JDOOHJJLD´ FRPH XQ LVROD LQ XQ FRQWHVWR PD q D WXWWL JOL HIIHWWL XQ
fenomeno socioculturale, e come tale, dinamico e soggetto a molteplici 
variazioni.
Come si spiega che gli utenti di una lingua sentano determinati modi di 
vedere e di classificare il mondo, di DJLUH FRQ OH SDUROH FRPH ³ORJLFL´ H
³QDWXUDOL´ TXDQGR QRQ OR VRQR DIIDWWR per parlanti di altre lingue (Raiter, 
Zullo, 2004: 186)? Per rispondere a TXHVWD GRPDQGD GD XQD SURVSHWWLYD
interculturale serve articolare strumenti teorici e metodologici sviluppati 
dalle discipline che studiano la cultura da varie angolature. 
/¶DQDOLVLFULWLFDGHOGLVFRUVR1WUDLQWHUFXOWXUDOLWjHLQWHUGLVFLSOLQDULWj
Per molto tempo si è pensato che ogni gruppo umano possedesse una 
FXOWXUD XQLIRUPH GDOOD TXDOH GHULYDVVH la propria identità. Oggi, diventa 
sempre meno plausibile concepire la cultura come un sistema olistico, coeso, 
atemporale; cioè, come un'entità definiWD H GHILQLWLYD ³,O WHUPLQH FXOWXUD
perde così il potere di rappresentare, in forma ampia e generale, una 
SRSROD]LRQH R JUXSSR QHOOD VXD WRWDOLWj´ 'XUDQWL  /
DWWXDOH
accelerarsi della circolazione di persone e di beni (materiali e simbolici) ci 
porta a ripensare la cultura in termini processuali e relazionali, come un 
insieme di sistemi di mediazione simEROLFD'XUDQWL&UHVSLFKHJOL
1'¶RUDLQDYDQWL$&'
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UHLQWURGXUUH TXDQWR FL VLD GL LPPDJLQDULR QHO VHQVR GL DSSDUWHQHQ]D D XQ
FROOHWWLYR*ULPVRQ
,Q TXHVWR TXDGUR RJQL HOHPHQWR OLQJXLVWLFR YHUUj FRQVLGHUDWR SL FKH
FRPHXQHQWLWjFRPHXQRVWLPRORFKHLQWHUDJLVFHFRQUDSSUHVHQWD]LRQLJLj
LPPDJD]]LQDWH SHU SURGXUQH GL QXRYH 5DLWHU  /H VROH FDWHJRULH
OLQJXLVWLFKH QRQ EDVWDQR SL D VSLHJDUFL OH LQWHUD]LRQL DWWXDOL]]DWH QHL
GLVFRUVL
&DOVDPLJOLD %ODQFDIRUW H 7XVyQ9DOOV  KDQQR VWLODWR XQ OXQJR




$&' FKH LQWHQGH LO GLVFRUVR FRPH FRPSRQHQWH GHOOH SUDWLFKH
VRFLDOLFRQIOXLVFRQROHFRUUHQWLFKHKDQQRVYLOXSSDWRFRQFH]LRQLGLQDPLFKH
GHL IHQRPHQL VRFLRFXOWXUDOL*Lj)RXFDXOW   FRQFHSLYD LO GLVFRUVR
FRPHSUDWLFDFRVWLWXHQWHGHOO
RUGLQH VRFLDOH GD VWXGLDUH LQXQDSURVSHWWLYD
UHOD]LRQDOH H VWRULFD %RXUGLHX   KD FRQWULEXLWR FRQ LO
FRQFHWWRGLhabitusDVSLHJDUHLPHFFDQLVPLSHUFXLXQJUXSSRXPDQRYLHQH




>«@HQ VWUXFWXUDQW OD SHUFHSWLRQ TXH OHV DJHQWV VRFLDX[ RQW GXPRQGH
VRFLDO >@ FRQWULEXHj IDLUH OD VWUXFWXUHGHFHPRQGHHWG¶DXWDQWSOXV
SURIRQGpPHQW TX¶HOOH HVW SOXV ODUJHPHQW UHFRQQXH F¶HVWjGLUH
DXWRULVpH,OQ¶HVWSDVG¶DJHQWVRFLDOTXLQHSUpWHQGHGDQVODPHVXUHGH
VHV PR\HQV j FH SRXYRLU GH QRPPHU HW GH IDLUH OH PRQGH HQ OH
QRPPDQW´
 3HU )DLUFORXJK    XQD SUDWLFD VRFLDOH q XQ
DWWLYLWj UHODWLYDPHQWH
VWDELOL]]DWD FRVWLWXLWD GDOO
DUWLFROD]LRQH GHL VHJXHQWL HOHPHQWL D]LRQL H LQWHUD]LRQL
UDSSRUWL VRFLDOLSHUVRQH H ORURFUHGHQ]H DWWHJJLDPHQWL VWRULH HFFPRQGRPDWHULDOH
GLVFRUVR
 /¶habitus q XQ VLVWHPD GL GLVSRVL]LRQL GXUHYROL VWUXWWXUDWH QHOOD PLVXUD LQ FXL
ULVXOWDQR GDOO¶LQWHUD]LRQH GHL VRJJHWWL QHO WHPSR H VWUXWWXUDQWL LQ TXDQWR VRQR SULQFLSL
JHQHUDWRULHRUJDQL]]DWRULGLSUDWLFKHHGLUDSSUHVHQWD]LRQL%RXUGLHX
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La legittimazione di questo potere di nominare si fonda su valori 
LPSOLFLWL FKH VL SUHVXSSRQJRQR FRQGLYLVL SHUFKp SRVWL FRPH ³QDWXUDOL´
0ROWRXWLOHVDUjTXLQGLO¶DSSRUWRGHOO¶DQWURSRORJLDFXOWXUDOHFKH³GLVWLQJXH
ed isola gli aspetti espliciti dagli aspetti impliciti, la funzione manifesta dalla 
IXQ]LRQH ODWHQWH´ &DOODUL*DOOL >993]: 37) per svelare le strategie di 
OHJLWWLPD]LRQH4
La sociologia della cultura ha dato LO VXR FRQWULEXWR DOO¶$&' FRQ OH
riflessioni sul rapporto tra attore sociale e ruolo, TXHVW¶XOWLPR YLVWR FRPH
insieme di modelli di comportamento funzionale al mantenimento di un 
ordine sociale, come elemento essenziale della rappresentazione sociale e 
come tipizzazione delle forme di azione&UHVSL&RPHEHQKD
segnalato Irit Kupferberg, è preferibile il concetto di posizionamento, più 
GLQDPLFRGLTXHOORGLUXROR
9DQ /HHXZHQ  KD HODERUDWR XQ ³VHW RI UHOHYDQW FDWHJRULHV IRU
investigating the representation of VRFLDO DFWRUV LQ GLVFRXUVH´ GDOOD
FRPSOHVVDDUWLFROD]LRQH$TXHVWHFDWHJRULHELVRJQa aggiungere la modalità 
e la valutazione, perché il modo in cui un attore sociale si impegna alla 
YHULWjHDOODQHFHVVLWjPRGDOLWjHLOsuo modo di valutare fanno parte della 
VXDLGHQWLWjGLVFRUVLYD)DLUFORXJK
4 )DLUFORXJK   EDVDQGRVL VX YDn Leeuwen e Wodak, distingue quattro 
strategie di legittimazione: autorizzazione, razionalizzazione, valutazione morale, 
PLWRSRHVL
5LPDQGRDOVXRLQWHUYHQWRLQTXHVWRFRQYHJQR
 Le categorie fondamentali sono: 
O¶HVFOXVLRQHRO¶LQFOXVLRQHFRQLYDULOLYHOOL
LOUXRORDWWLYRRSDVVLYRFKHVLSRVVRQRUHalizzare attraverso  il ruolo grammaticale di 
SDUWHFLSDQWH SDUWHFLSD]LRQH FRQ FRPSOHPHnti introdotti da preposizioni o locuzioni 
SUHSRVLWLYHFRPH³GD´R³GDSDUWHGL´FLUFRVWanzializzazione) e con aggettivi o pronomi 
SRVVHVVLYLSRVVHVVLYL]]D]LRQH




-categorizzazione SHU funzioni, identificazione 
>FODVVILFD]LRQH LGHQWLILFD]LRQH relazionale, identificazione 
fisica], valutazione), 
-sovradeterminazione                                            
-associazione e dissociazione, 
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La glottodidattica, per essere interculturale,  deve interessarsi alle
strategie che naturalizzano i valori presupposti, impliciti nelle costruzioni
GLVFRUVLYHGLLGHQWLWjHGLDOWHULWj/¶aspetto forse più interessante di questo
approccio interculturale, è che lo studente dovrà denaturalizzare le proprie
strategie discorsive. Questo non significa abbandonarle, bensì acquisire la
capacità di collocarle nella loro prospettiva storico-sociale. Quando i propri
valori e le proprie modalità non vengono più viste come³GDWH´³QDWXUDOL´H
quindi, universalizzabili, il dialogo con O¶DOWUR H QHOOD VXD OLQJXD GLYHQWD
possibile.
La pratica didattica 
La prospettiva interculturale si realizzerà non soltanto attraverso una
programmazione reticolare e modularH GHOO¶DWWLYLWj GLGDWWLFD PD DQFKH
nell'interazione docente-studente. In aula ogni scambio potrà essere
occasione per mettere a fuoco come il discorso attui, attivi e riformuli le
UDSSUHVHQWD]LRQLVRFLDOLGHOO¶XQRHGHOO¶DOWUR
Programmazione 
Per il corso di lingua spagnola della Facoltà di Scienze Politiche
(livello intermedio) si parte da fatti sociali concreti, di cui possibilmente gli
studenti abbiano una qualche conoscenza. In questo caso il nodo centrale è
costituito dalle cause (penale e civile) promosse dalla Compañía de Tierras
del Sud Argentino S.A., proprietà del Gruppo Benetton, contro la coppia
Atilio Curiñanco e Rosa Nahuelquir, accusata di usurpare 530 dei 900.000
ettari di terra che il gruppo italiano possiede in Patagonia. Pur in presenza di
un sistema legale storicamente costituito, che prevede una precisa
definizione formale dei titoli di proprietà, normative più recenti di portata
internazionale,7 recepite nella riforma della Costituzione Argentina del
1994,8 propugnano un´altra concezione del diritto alla terra.  Tutto questo si
7 OIL (1989), C169 Convenzione su Popoli indigeni e tribali.
8 http://www.senado.gov.ar/web/interes/constitucion/atribuciones.php: Constitución
Argentina, Capitolo cuarto, articolo 75, paragrDIR  ³6SHWWD DO 3DUODPHQWR >«@
riconoscere la preesistenza etnica e culturale dei popoli indigeni argentini. Garantire il
rispetto della loro identità e del loro diritto ad una educazione bilingue ed interculturale;
riconoscere la personalità giuridica delle loro comunità, e il possesso e la proprietà delle
terre che tradizionalmente occupano; e regolare la consegna di altre adatte e sufficienti
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inserisce in una travagliata storia di conflitti tra pueblos originarios,9
latifondisti prima e aziende (spesso multinazionali) poi, lo stato e 
ultimamente, anche istanze sovranazionaliFRPHO¶8QLRQH(XURSHDLO)RUR
GHOO¶$3(&10 e altri ancora.
L'aspetto discorsivo della rete di pratiche sociali in cui si colloca la 
questione, sarà il punto di partenza per lo studio della lingua. 
allo sviluppo umano; nessuna delle quali sarà alienabile, trasmissibile, né potrà essere 
VRJJHWWDDGRQHULRDVHTXHVWUR$Vsicurare la loro partecipazione alla gestione delle loro 
risorse naturali e agli altri interessi che li riguardano. Le provincie possono concorrere 
DOO¶HVHUFL]LRGLTXHVWHDWWULEX]LRQL´7UDGX]LRQHPLD
9 Ho preferito mantenere il nome che questi JUXSSLVLGDQQRLQYHFHGL³LQGLJHQL´R
³DERULJHQL´
106LJODGL$VLD3DFLILF(FRQRPLF&RRSHUDWLRQDOFXL)RURLmapuche cileni hanno 
presentato documenti di protesta. 
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.ACD su diverse scene: 
-presupposizione,




 --ruoli nei processi, 
 --modalità/valutazione.
ACD su 
articoli di stampa 
maggio-giugno '04 
.sito di CTSA 








1) lavoro semiautonomo in gruppi: 
analisi di articoli di altri organi di 
stampa sulle cause Benetton vs. 
Curiñanco-Nahuelquir; 
2) lavoro autonomo individuale: 





Saggi di antropologi 
e sociologi su 
multiculturalità e 
interculturalità  
Storia e Istituzioni dei paesi 
GHOO¶$PHULFD/DWLQD
Testi di storici cileni e 
argentini sul rapporto tra 
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I nodi vuoti intorno a Benetton indicano gli elementi con cui gli 
VWXGHQWL ± DWWLYDQGR SURSULH HVSHULHQ]H ± PHWWRQR LQ UHOD]LRQH TXHVWD
azienda. 
Il materiale didattico: 
Tutti i discorsi che lo costituiscono  vengono considerati come "nodi" 
GHOODUHWHQHOODTXDOHVLSRVL]LRQDQRLIDWWLVWXGLDWL(rosso), in cui si vedono 
coinvolti vari attori sociali (arancione).$OFXQLGLTXHVWLQRGLVLFROOHJDQR
DGDOWUHUHWLGLVLJQLILFD]LRQHSURSRVWHda vari insegnamenti della Facoltà di 
Scienze Politiche (giallo).11
,Q XQ
RWWLFD GL DSSUHQGLPHQWR DWWLYR SURSRQLDPR DJOL VWXGHQWL GL
FRPSLHUHDQDOLVLVXPDWHULDOHDXWHQWLFR12,VDJJLGLVWRULDGLDQWURSRORJLDH
sui generi giornalistici, così comeLGRFXPHQWLXIILFLDOLWXUFKHVH13 saranno 
oggetto di analisi testuaOL SHU ULFRQRVFHUH OH VHTXHnze che li costituiscono. 
/¶$&'VLDSSOLFKHUjDOORVWXGLRGLXQILOPFKHUDFFRQWDXQFRQIOLWWRSHU OD
SURSULHWj GHOOD WHUUD  H GL YDUL DUWLFROL GL VWDPSD FKH ULJXDUGDQR OH FDXVH
%HQHWWRQYV&XULxDQFR1DKXHOTXLUYHUGH
La domanda a cui si tenterà di daU ULVSRVWD q FRQ TXDOL VWUDWHJLH
GLVFRUVLYH FLDVFXQD GHOOH SDUWL LQ FDXVD WHQWD GL OHJLWWLPDUH OD SURSULD
SRVL]LRQH"
/¶DWWLYLWjGLGDWWLFD
I.  Lavoro sul film 
/
LPSLHJR GLPDWHULDOH DXGLRYLVLYR FL q DSSDUVR SDUWLFRODUPHQWH XWLOH
SHU DSULUH SL FDQDOL GL SHUFH]LRQH e di memorizzazione, attivando non 
VROWDQWRFRQRVFHQ]HJLjDFTXLVLWHRLQYLDGLDFTXLVL]LRQHGDSDUWHGLVWXGHQWL
GL6FLHQ]H3ROLWLFKHPDDQFKHHVSHULHQ]HGHOODYLWDTXRWLGLDQD
Il Film, La nave de los locos qXQD FRSURGX]LRQHDUJHQWLQRVSDJQROD
del 1995, diretta da RicaUGR:XOOLFKHU ,O FRSLRQe di Gustavo Wagner si 
114XHVWDFRQFH]LRQHUHWLFRODUHGHOODSURJUDPPD]LRQHGLGDWWLFDVLSXzDSSOLFDUHD
TXDOVLDVLDPELWRGLVDSHUH
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basa sulla leggenda mapuche del Caleuche, la nave dei pazzi. Questo film, 
girato in Patagonia, racconta lo scontro tra un gruppo di mapuche, che si 
rifiutano di abbandonare le proprie terre, e un imprenditore che intende 
costruire un lussuoso villaggio turistico su un terreno strappato alla riserva 
mediante la falsificazione di un piano catastale. Il cacique, incendia la 
nascente costruzione per proteggere leWHUUHH±LQYRORQWDULDPHQWH±SURYRFD
la morte del giovane figlioGHOO¶LPSUHQGLWRUH8QDYROWDSRUWDWRDJLXGL]LRVL
rifiuta di difendersi dinnanzi alla legge winka (bianca) e spera in un 
avvenimento magico: l'arrivo del Caleuche.
La presenza di attori spagnoli, argentini e mapuche permette agli 
studenti di confrontarsi con diverse varietà della lingua spagnola. 
Gli studenti vedono prima il film intero, in modo da poter 
contestualizzare le singole scene che si analizzano in seguito. A titolo di 
esempio illustrerò il lavoro da svolgere su due scene: 
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SCENA   1 (0:38:12-0:39:01) 
Nell'ufficio di Agustín (imprenditore spagnolo): Agustín Márquez (A), César 
Sanabria (S) direttore dell'Ufficio del Catasto Regionale) 
&RPH VL SUHVHQWD LO WHVWR GHOO¶HVHUFL]LR
agli studenti 
Testo elaborato  
A: [   ] no __________ que pagarte 
ni un centavo { ________________ 
___________________________}.
S: ¿por? 
A: yo _____  nuevo acá, pero tú los 
{__________________ } conoces 
bien y [        ] ______________ que






_______} pasó. Además, ________ 
indio {_____________________ }
______loco. ¡Quién lo {_________
____________} ______  imaginar! 
A: tú ______ el responsable {____
_____________________ }. En vez 
de _________un pedazo a la 
reserva, [   ] debí quedarme con el 
terreno de al lado. ____ otro me 
__________ infinitamente más caro 
{_________________________}.14
A: [YO] no  TENDRÍA QUE  pagarte
ni un centavo ^SRU HO ³IDYRU´GH
IDOVLILFDUORVSODQRV`.
S: ¿por? 
A: yo soy nuevo acá, pero tú los ^D
ORVPDSXFKH` conoces BIEN y [TÚ]
TENDRÍAS QUE haberme dicho que 
[ELLOS] PODÍAN reaccionar así 
^WDQ YLROHQWDPHQWH LQFHQGLDQGR OD
FRQVWUXFFLyQ`.
S: Esto ^¢OD UHDFFLyQ YLROHQWD HO
LQFHQGLR GRORVR"` nunca ^¢GHVGH
FXiQGR DQWHV GH DKRUD"` pasó.
Además, ese indio ^HO FDFLTXH
3LOFRPiQ ` está loco. ¡QUIÉN LO
{TODA LA SERIE DE 
ACONTECIMIENTOS} IBA A
IMAGINAR!
A: tú eres el responsable ^GHO
LQFHQGLR\GHODPXHUWHGH*DEULHO
}. En vez de quitarle un pedazo a la 
reserva, [YO] DEBÍ quedarme con 
el terreno de al lado. Éste otro me
ha salido INFINITAMENTE MÁS caro 
^ODYLGDGH*DEULHO`.
14 A: non dovrei pagarti nemmeno un centesimo 
S: e perché? 
A: io sono nuovo qui, ma tu li conosci bene, e dovresti avermi detto che potevano 
reagire così. 
S: questo non è mai successo. E poi, quell¶LQGLRqSD]]R&KLO¶DYUHEEHPDLGHWWR«
A: sei tu il responsabile. Invece di togliere un pezzo dalla riserva, dovevo tenermi il 
WHUUHQRDILDQFR4XHVW¶DOWURPLè costato infinitamente più caro. 
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1)  visione della scena, eventualmente XQDSULPDYLVLRQH³PXWD´HLQVHJXLWR
una seconda visione con completamento delle parole mancanti dal 
copione (qui sottolineate); 
GHVFUL]LRQHGHLSHUVRQDJJLHGHJOLDPELHQWL
3)  racconto della scena; 
DQDOLVLFRPSLHQGRLOVHJXHQWHSHUFRUVR
a. evidenziare i pronomi personali presenti  ed esplicitare in forma 
pronominale, tra parentesi quadre,  LVRJJHWWLVRWWLQWHVLTXLLQQHUHWWR
EHYLGHQ]LDUHLPDUFDWRULGLPodalità (qui in maiuscoletto), 













$ GHOLWR ¢TXp HV GHOLWR \ TXp QR" /DV OH\HV VH LQWHUSUHWDQ \ ODV VLWXDFLRQHV
WDPELpQ&LHUWDVGHFLVLRQHV





HV XQ DEVXUGR TXH ORV GHUHFKRV GH unos indios, que ni siquiera producen, 
impidan mis derechos, los de 
WRGDODFRPXQLGDG">«@
No puede ser que el capricho de un indio me coloque en esta situación 
DEVXUGD
Da 1) a 3) si può procedere allo stesso modo che per la scena 1. 
Il punto 4 sarà necessariamente diverso SHUFKpORqO¶D]LRQHGDDQDOL]]DUH
$&'DWWUDYHUVRLOVHJXHQWHSHUFRUVR
3F¶qVWDWRXQGHOLWWR"
$ «GHOLWWR &RV¶q XQ GHOLWWR H FRVD QRQ OR q" /H OHJJi si interpretano e le 




SHUILQR SHU L PDSXFKH" 1RQ q DVVXUGR FKH L GLULWWL GL DOFXQL LQGLJHQL FKH QHPPHQR
producono, limitino i miei diritti, quelOLGLWXWWDODFRPXQLWj">@
1RQqSRVVLELOHFKHLOFDSULFFLo di un indio mi collochi in questa situazione assurda. 
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a. evidenziare tutti i verbi, distinguendo le forme personali da quelle non 
personali,
b. identificare il tipo di processo rappresentato:16
relazionale ed esistenziale materiale mentale
1 ¿hubo delito? 
¢TXpHVGHOLWR«"
 FLHUWDV GHFLVLRQHV >«@ QR




4 eso beneficia a todo el 
pueblo
5 aprovechar unas tierras 
5 generar riqueza 
5-6 crear puestos de trabajo 
6-7 unos indios que ni siquiera 
producen
6-7 los derechos de unos 




2 las leyes se interpretan
2 las situaciones  
   (se interpretan) 
4 piénselo 
c. individuare gli attori sociali inclusi e analizzarne la 
rappresentazione17 (van Leeuwen 38-65):
/DUDSSUHVHQWD]LRQHGHOO¶DOWUR
/¶DWWRUHVRFLDOHqVHPSUHSHUVRQDOL]]DWo, ma non nominato. È categorizzato 




 ³ORV GHUHFKRV de unos indios, TXH QL VL TXLHUD SURGXFHQ LPSLGDQ«´
O¶DWWRUH VRFLDOH DJLVFH LQGLUHWWDPHQWe come specificazione del nome che 
funge da soggetto grammaticale della clausola princiSDOHHQHOODVXERUGLQDWD
16 Fairclough (2003: 141-143) distingue vari tipi di processi basandosi in parte su 
Halliday e Van Leeuwen. Per illustrarli  tradurrò per ogni tipo di processo due clausole 
tratte da ciascuno dei due articoli analizzati in seguito. La prima clausola appartiene 
DOO¶DUWLFRORGHOOD&76$ODVHFRQGDDTXHOORSXEEOLFDWRGD)2'(0$3URFHVVLPDWHULDOH
³OD &RPSDJQLD SURYYHGH ULVRUVH HFRQRPLFKH´ ³XQD FRSSLDPDSXFKH >«@ FRPLQFLz D
ODYRUDUHODWHUUD´YHUEDOH³7DQWRODIDPLJOLD&XULxDQFo quanto il Dr. Macayo possono 
GLUOR«´ ³0DXUR0LOOiQ >@ VSLHJz OH ULSHUFussioni del provvedimentRJLXGL]LDULR´  
PHQWDOH ³4XHVWD D]LHQGD KD ILGXFLD QHOO
$UJHQWLQD´ ³XQD VLWXD]LRQH FKH OR 6WDWR QRQ
YXROH ULFRQRVFHUH´ UHOD]LRQDOH HTXDWLYR R DWULEXWLYR ³OH WHUUH LQ TXHVWLRQH HUDQR
SURSULHWjGHOOD&RPSDJQLD´³VLDPRXQSRSROR´  relazionale valutaWLYR³&RPSDxtDGH












/¶DWWRUH VRFLDOH q LQGLYLGXDOL]]DWR QRQ QRPLQDWR SRVVHVVLYL]]DWR R









³LPSLGDQPLVGHUHFKRVORV>GHUHFKRV@de toda la comunidad´ODSDUDWDVVL
FUHDO¶DVVRFLD]LRQHWUD$JXVWtQ0iUTXH]\³WRGDODFRPXQLGDG´
G UHFXSHUDUH JOL DWWRUL VRFLDOL HVFOXVL ULIRUPXODQGR OH FODXVROH
WUDVIRUPDWH YDQ /HHXZHQ  +RGJH 	 .UHVV  VHJQDODUH OH










18 /¶RJJHWWLYD]LRQH q XQPRGR GL LPSHUVRQDOL]]DUH O¶DWWRUH VRFLDOH UDSSUHVHQWDQ
GROR DWWUDYHUVR XQ OXRJR R XQ RJJHWWR VWUHWWDPHQWH OHJDWR DOOD SHUVRQD R DOOD DWWLYLWj
GHOO¶DWWRUHYDQ/HHXZHQ
19 /¶DJJUHJD]LRQH TXDQWLILFD L JUXSSL GL SDUWHFLSDQWL &RQVLGHUDQGR O¶LPSRUWDQ]D
FKH QHOOD QRVWUD VRFLHWj KDQQR OH VWDWLVWLFKH H OH UHJROH PDJJLRULWDULH VL FDSLVFH FKH
³DJJUHJDWLRQ LV RIWHQ XVHG WR UHJXODWH SUDFWLFH DQG WRPDQXIDFWXUH FRQVHQVXV RSLQLRQ´
YDQ/HHXZHQ
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³¢1RHVXQDEVXUGRTXH ORVGHUHFKRVGHXQRV LQGLRV >«@ impidanPLV
GHUHFKRV«"´ÎFRQJLXQWLYR







8QD YROWD FRPSOHWDWH OH DQDOLVL JOL VWXGHQWL HODERUDQR LQ JUXSSL OH
FRQFOXVLRQLVXOOHVWUDWHJLHGLVFRUVLYHFKHOHJLWWLPDQROHSUDWLFKHVRFLDOLSHU
GLVFXWHUQHLQVHJXLWRWUDWXWWL





VWXGLDUH DGHJXDWDPHQWH O¶LQWHUGLVFRUVLYLWj LQ TXHJOL DUWLFROL ELVRJQD SULPD
DQDOL]]DUHTXDQWRSXEEOLFDWR LPPHGLDWDPHQWHGRSR OD VHFRQGDVHQWHQ]DGD
RUJDQLGLVWDPSDSRUWDYRFHGLFLDVFXQDSDUWH
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Prima di svolgere l'ACD, docente e studenti discutono le categorie da 
applicare. Dopo la fase analitica, gli studenti elaborano in gruppi una 
comparazione tra i due articoli per confrontarsi sui  risultati.
In questa sede mi limiterò a esporre soltanto qualche esempio delle 
FRQFOXVLRQLDFXLSHUPHWWHUHGLDUULYDUHO¶$&'
³-XLFLR 2UDO \ 3~EOLFR ,QVWDQFLD &LYLO´ LQ
http://www.companiadetierras.com.ar,21 31 maggio 2004.
Autorappresentazione di CTSA-Benetton: 
Nel ruolo di parte in causa appare come partecipante passivo nei 
confronti dell'istanza giudiziaria: 
³(OMXH](\RIDOOyDIDYRUGH&RPSDxtDGH7LHUUDV6XG$UJHQWLQR´22
Per legittimarsi come beneficiario, si rappresenta impersonalizzato 
attraverso oggettivazioni strumentali e astrazioni23 che li conferiscono 
un'autorità indiscutibile. Ho evidenziato la clausola principale per 
³VPRQWDUH´ODIUDVH
Los títulos de propiedad de más de cien años, la escritura pública y la 
mensura perimetral de la colonia Lepá, a la que pertenece el cuadro 
denominado Santa Rosa, así como también los peritajes de 
agrimensores que actuaron en la causa presentados por ambas partes, 
demostraron indubitablemente la titularidad del predio Santa Rosa por 
parte de Compañía de Tierras Sud Argentino.24
21 Sito ufficiale della Compañía de Tierras del Sud Argentino S.A., appartenente a 
%HQHWWRQ/¶LQWHURDUWLFRORVLWURYDQHOO¶DSSHQGLFHGRFXPHQWDOH
22 ³,O JLXGLFH (\R  SURQXQFLz XQ YHUGHWWR in favore di Compañía de Tierras Sud 
$UJHQWLQR´4XHVWDHWXWWHOHsuccesive traduzioni dei branLGHOO¶DUWLFRORVRQRPLH
23/¶RJJHWWLYD]LRQHVWUXPHQWDOHRVWUXPHQWDlizzazione consiste nel rappresentare gli 
attori sociali a mezzo degli strumenti con cui realizzano la loro attivLWj/¶DVWUD]LRQHVL
verifica quando lo si rappresenta attraverso un QRPHDVWUDWWRTXL³WLWXODULGDG´LQYHFHGL
³WLWXODU´YDQ/HHXZHQ
24 ³, WLWROL GL SURSULHWj GL più di cento anni, gli atti notarili e la misurazione 
perimetrale della colonia Lepá, a cui appartiene la proprietà chiamata Santa Rosa, così 
come le perizie degli agrimensori che sono intervenuti nella causa presentati da entrambe 
le parti, dimostrarono senza ombra di dubbio la titolarità della proprietà Santa Rosa da 
SDUWHGL&RPSDxtDGH7LHUUDV6XG$UJHQWLQR´
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Los títulos de propiedad de 
más de cien años, 
la escritura pública y
la mensura perimetral de la 
FRORQLD/HSi>«@
así como también los peritajes 
GHDJULPHQVRUHV>«@
demostraron
indubitablemente la titularidad del predio Santa 
Rosa por parte de Compañía 
de Tierras Sud Argentino.  
Quando CTSA-Benetton si posiziona nel suo ruolo imprenditoriale è un 
partecipante  attivo nella clausola. 3Xz HVVHUH UDSSUHVHQWDWR GD ³HO
Administrador General de las estancias de la cordillera, Ronald Mac 
'RQDOG´ FLRq XQ DWWRUH LQGLYLdualizzato, nominato formalmente25 e 
categorizzato secondo la sua funzione,26 oppure collettivizzato dal pronome 
SHUVRQDOH³QRVRWURV´HVSOLFLWRRVRWWRLnteso. Si osserva che frequentemente 
risulta beneficiario della sua stessa azione: 
Nuestro principal objetivo es contribuir al desarrollo y crecimiento 
sustentable del país a través de la generación de empleo y recursos que 
nos permitan seguir apostando a la construcción de una sociedad 
mejor.27
&76$%HQHWWRQ SDUWHFLSDQWH ± LPSOLFLWR PD DWWLYR ± GHOO¶D]LRQH GL
generare occupazione e risorse, è colui che permette a CTSA-Benetton di 
continuare a puntare alla costruzione di una società migliore. 
/
LPSLHJRGL³QRVRWURV´H³QXHVWUR´VRWWROLQHDODDXWRreferenzialità del 
discorso. Il pronome personale dei segueQWH HVHPSL± LQSRVL]LRQH LQL]LDOH
GHOODIUDVH±qLQGXEELDPHQWHHVFOXVLYR Viene da chiedersi in quale misura 
QRQORVLDDQFKHO¶DJJHWWLYRSRVVHVVLYR±LQSRVL]LRQHILQDOH
25 Con nome e cognome completi (van Leeuwen 53). 
26 La categorizzazione funzionale si verifica quando gli attori sociali vengono 
UDSSUHVHQWDWL GDOO¶DWWLYLWj FKH UHDOL]]DQR DG HVHPSLR GDOOD ORUR RFFXSD]LRQH YDQ
Leeuwen 54). 
27³,OQRVWURSULQFLSDOHRELHWWLYRqTXHOORGL contribuire allo sviluppo e alla crescita 
sostenibile del paese tramite la generazione di occupazione e di risorse che ci consentano 
GLFRQWLQXDUHDSXQWDUHVXOODFRVWUX]LRQHGLXQDVRFLHWjPLJOLRUH´
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Parole di Alberto Mazzucchelli, porWDYRFH GL &76$%HQHWWRQ ³3DUD
nosotros es muy importante este precedente, que refuerza la idea de que el 
derecho de propiedad es uno de los pilares básicos de nuestro sistema 
OHJDO´28
Parole di Ronald Mac Donald, amministratore delegato delle fattorie: 
³nosotros siempre hemos estado abiertos al diálogo, pero siempre dentro del 
marco del respeto a las leyes vigentes en nuestroSDtV´29
CTSA-Benetton si rappresenta come O¶DWWRUH VRFLDOH OHJLWWLPDWR D
concedere una possibilità alla controparte:  
³Tanto la familia Curiñanco como el Dr. Macayo pueden GHFLUOR«´30
e a raccomandare al governo:
³(VWH MXLFLR SXVR HQ HYLGHQFLD OD necesidad de que los gobiernos 
provincial y nacional diseñen e instrumenten políticas concretas que 
contemplen el bienestar y desarrollo de la comunidad mapuche´31
La frequenza nelle asserzioni di termini come: colaborar, desarrollo, 
desarrollar, recursos, empleo, emplear, generación, geneUDU PHMRUDV
progreso, creación, crecimiento, producir, productivo, beneficiar, 
inversiones, invertir32± LOFXLDWWRUHHVSOLFLWRR LPSOLFLWR qVHPSUH&76$
%HQHWWRQ±  SUHVXSSRQH OD FRQGLYLVLRQHdi un sistema di valori imperniato 
sulla  produttività economica. 
5DSSUHVHQWD]LRQHGHOO¶DOWURDYYHUVDULR
/D FRQWURSDUWH HVLVWH VRORPDUJLQDOPHQWH GXH YROWH FRPH ³OD IDPLOLD
&XULxDQFR´ XQD YROWD FRPH ³OD FRPXQLGDG PDSXFKH´ %HQFKp
28³3HUnoi qPROWRLPSRUWDQWHTXHVWRSUHFHGHQWHFKHULQIRU]DO¶LGHDFKHLOGLULWWRGL
proprietà sia uno dei pilastri fondamentali su cui poggia il nostroVLVWHPDOHJDOH´&RUVLYL
miei.  
29 ³Noi siamo sempre stati aperti al dialogo, ma sempre nel rispetto alle leggi 
vigenti nel nostroSDHVH´&RUVLYLPLHL
30³7DQWRODIDPLJOLD&XULxDQFRTXDQWRLO'RWW0DFD\RSRVVRQRGLUOR«´
31 ³4XHVWR SURFHVVR KD PHVVR LQ HYLGHQ]D OD QHFHVVLWj FKH L JRYHUQL ± TXHOOR
SURYLQFLDOHHTXHOORQD]LRQDOH±GLVHJQLQRHGattuino politiche concrete che prevedano il 
EHQHVVHUHHORVYLOXSSRGHOODFRPXQLWjPDSXFKH´
32 Collaborare, sviluppare, sviluppo, risorse, occupazione, assumere, generazione, 
generare, miglioramenti, progresso, creazione, crescita, produrre, produttivo, beneficiare, 
investimenti, investire. 
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/¶$UJHQWLQD GD XQ ODWR YLHQH UDSSUHVHQWDWD GDL SRWHUL JLXGL]LDULR ³HO
MXH] (\R´ HG HVHFXWLYR ³JRELHUQRV SURYLQFLDO \ QDFLRQDO´ GDOO¶DOWUR GD
RJJHWWLYD]LRQL VSD]LDOL34 ³HO SDtV´ ³OD UHJLyQ 3DWDJyQLFD \ OD $UJHQWLQD
WRGD´ ³OD ]RQD´ DVVLPLOD]LRQL ³SHUVRQDV GH RULJHQ DUJHQWLQR´ H
FROOHWWLYL]]D]LRQL ³OD FRPXQLGDG´ 6DOYR TXDQGR&76$%HQHWWRQ EHQHILFLD
GHOOD VHQWHQ]D IDYRUHYROH LQ WXWWL JOL DOWUL FDVL VL UDSSUHVHQWD FRPH LO
³EHQHIDWWRUH´GHOO¶$UJHQWLQD
5DSSUHVHQWD]LRQHGHOORVSD]LRHGHOWHPSR
3DUROH FRPH ³WLHUUD´ H VXRL GHULYDWL FRPSDLRQR TXDVL HVFOXVLYDPHQWH
QHOQRPHGHOODFRPSDJQLD
,O WHPSR YLHQH DVVROXWL]]DWR FRQ items OHVVLFDOL FRPH ³VLHPSUH´
³QXQFD´35 ³GHILQLWLYD´ Ê LQWHUHVVDQWH RVVHUYDUH FKH ³VLHPSUH´ PDUFD SHU
EHQ GXH YROWH OH D]LRQL R JOL HYHQWL LQ FXL SDUWHFLSD DWWLYDPHQWH &76$
%HQHWWRQ PHQWUH ³QXQFD´ PDUFD XQ¶D]LRQH DWWULEXLWD D ³OD IDPLOLD
&XULxDQFR´
3RVVLDPR FRQFOXGHUH FKH &76$%HQHWWRQ DSSDUH FRPH DWWRUH VRFLDOH





34 /¶RJJHWWLYD]LRQH VSD]LDOH FRQVLVWH QHO UDSSUHVHQWDUH O¶DWWRUH VRFLDOH LQ ULIHUL
PHQWRDOOXRJRDOTXDOHYLHQHVWUHWWDPHQWHDVVRFLDWRQHOGDWRFRQWHVWRYDQ/HHXZHQ
350DL
369DQ/HHXZHQ  FKLDPD RYHUGHWHUPLQDWLRQ OD UDSSUHVHQWD]LRQH VLPXOWDQHD
GHOO
DWWRUH VRFLDOH FRPH SDUWHFLSDQWH D GXH SUDWLFKH /D SUDWLFD VRFLDOH FKH VL YXROH
OHJLWWLPDUH ³PD\ EH YLHZHG DV µQDWXUDO¶ DV WUDVFHQGLQJ KLVWRU\ DQG FXOWXUH
RYHUGHWHUPLQDWLRQLVRQHRIWKHZD\VLQZKLFKWH[WVFDQOHJLWLPLVHSUDFWLFHV´
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 ³0DSXFKHV ODV OXFKDV GH D\HU ODV OXFKDV GH KR\´ LQ
KWWSZZZIRGHPDFRPDU37 DUWLFRORLQWHUYLVWD DO GLULJHQWH GHOO¶
2UJDQL]DFLyQ0DSXFKH7HKXHOFKHGH2FWXEUH JLXJQR
5DSSUHVHQWD]LRQHGHJOLDWWRULVRFLDOL
/H SDUWL LQ FDXVD YHQJRQR UDSSUHVHQWDWH TXDVL VHPSUH FRPH
SHUVRQDOL]]D]LRQLLQGLYLGXDOL]]DWHHQRPLQDWH³$WLOLR&XULxDQFR\5RVD5~D
1DKXHOTXLU´³ODPXOWLQDFLRQDO%HQHWWRQ´RFROOHWWLYL]]DWH³ODFRPXQLGDG´










(PHUJH O¶HWQLFL]]D]LRQH GHO FRQIOLWWR FRPH VWUDWHJLD GL UHVLVWHQ]D 6L
OHJLWWLPD LO UHFODPR SUHVHQWH DQFRUDQGROR DO SDVVDWR H DVVROXWL]]DQGR
O
LGHQWLILFD]LRQHGHOJUXSSRFRQLOWHUULWRULR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³4XHGD HQWRQFHV HQ HYLGHQFLD TXH HO (VWDGR KD SULYLOHJLDGR OD
SUHSRWHQFLD\HOSRGHUGHOPD\RUWHUUDWHQLHQWHSDWDJyQLFRSRUVREUHORV
GHUHFKRV históricosGHQXHVWURVSXHEORVoriginarios´41
0D TXD H Oj VL HYLGHQ]LD FKH LO FRQIOLWWR ROWUHSDVVD OH DSSDUWHQHQ]H
HWQLFKH ³1RPDSXFKH´ UDSSUHVHQWD GXH DWWRUL VRFLDOL RSSRVWL 8QD YROWD
YLHQH DVVRFLDWR D ³ZLQND´ LO ELDQFR QHPLFR OD FXL SUHSRWHQ]D VL LQFDUQD
QHOODJLXVWL]LDGLXQR6WDWRFKHYROWDORUROHVSDOOH
³>«@ SHUR OD MXVWLFLD ZLQND OD GHO QR PDSXFKH OD GHO TXH XVXUSy











41 ³4XHVWR GHELWR storico FRQ QRL SRSROL originari FKH ancora DELWLDPR TXHVWR
WHUULWRULR5LFRUGLDPR FKH OH WHUUH SUHVH GD$WLOLR H5RVD IXURQR TXHOOH GRYHavevano
vissutoLORURantenatiHGRYHORURVWHVVLerano nati´
³GLULWWRancestraleHFRPXQLWDULRDOODWHUUD´
³7HUUH FKH FRPH LQGLFDWR GDOOH WHVWLPRQLDQ]H GHOOD JHQWH più anziana GHOOD
FRPXQLWjIXURQRsempre XVDWHLQFRPXQLWj´
³5LVXOWD DOORUD HYLGHQWH FKH OR 6WDWR KD SULYLOHJLDWR OD SUHSRWHQ]D H LO SRWHUH GHO
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/¶DWWRUH mapuche FHUFD GL OHJLWWLPDUH LO VXR UHFODPR FRQ OD
VRYUDGHWHUPLQD]LRQH DQDFURQLVWLFD44PD HVSOLFLWDQGR DQFKH FKH VL WUDWWD GL





GLVFRUVL FRVWLWXWLYL GL SUDWLFKH VRFLDOL FRQFUHWH H GL DWWXDOLWj KD
XQ¶LPSRUWDQWHYDOHQ]DGLGDWWLFDSHUFKpQRQVRORqPRWLYDQWHPDVRSUDWWXWWR
ULFKLHGH GL VYLOXSSDUH OD FRPSHWHQ]D LQWHUFXOWXUDOH 3HU WDOH LQWHQGR OD
FDSDFLWj GL GHQDWXUDOL]]DUH VWRULFL]]DQGROH OH SURSULH UDSSUHVHQWD]LRQL
VRFLDOL SHU SRWHU FRPSUHQGHUH TXHOOH DOWUXL /¶DQDOLVL FULWLFD GHO GLVFRUVR
RIIUH VWUXPHQWL DGDWWL DG DFFHGHUH DOOH UDSSUHVHQWD]LRQL VRFLDOL LPSOLFDWH
QHOOHLQWHUD]LRQLOLQJXLVWLFKHHDVYHODUHJOLDEXVLFKHGDSRVL]LRQLGLSRWHUH
VL UHDOL]]DQRQHOOH SUDWLFKH GLVFRUVLYH. /¶LPSLHJRGHOO¶$&'SURPXRYHXQ
FRLQYROJLPHQWRDWWLYRGHJOLVWXGHQWLQHOODPLVXUDLQFXLDFTXLVLVFRQROHYDULH
FRPSHWHQ]HDWWUDYHUVRO¶HVHUFLWD]LRQHSUDWLFDVXGRFXPHQWLDXWHQWLFLUHODWLYL




$))(5*$1, )Esotismo e alterità>Exotisme et alterité. Essai sur les 
IRQGHPHQWVG¶XQHFULWLTXHGHO¶DQWKURSRORJLH@0LODQR0XUVLD
B$.7+,1(0 (VWKpWLTXHHWWKpRULHGXURPDQ3DULV*DOOLPDUG
B$5$/',, & Comunicazione interculturale e diversità5RPD&DURFFL
BERGER, 3/ L8&.0$11  La realtà come costruzione sociale >The 
Social Construction of Reality@ WUDGX]LRQH GL0DUWD 6RIUL ,QQRFHQWL H GL
$OHVVDQGUR6RIUL3HUHWWL%RORJQD,O0XOLQR
B285',(8, 3/HVHQVSUDWLTXH3DULV0LQXLW
B285',(8, 3  &HTXHSDUOHUYHXWGLUH3RLWLHUV)D\DUG
B285',(8, 3  /DQJDJH HW SRXYRLU V\PEROLTXH 3DULV (GLWLRQV GX
6HXLO
44 6L YHULILFD TXDQGR XQ DWWRUH VRFLDOH YLHQH UDSSUHVHQWDWR FRLQYROWR LQ SUDWLFKH
VYROWHLQWHPSLGLYHUVLYDQ/HHXZHQ
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DxRV OD HVFULWXUD S~EOLFD \ OD PHQVXUD SHULPHWUDO GH OD FRORQLD /HSi D OD TXH
SHUWHQHFH HO FXDGUR GHQRPLQDGR 6DQWD 5RVD DVt FRPR WDPELpQ ORV SHULWDMHV GH
DJULPHQVRUHVTXHDFWXDURQHQODFDXVDSUHVHQWDGRVSRUDPEDVSDUWHVGHPRVWUDURQ
LQGXELWDEOHPHQWH OD WLWXODULGDGGHO SUHGLR6DQWD5RVDSRU SDUWH GH&RPSDxtD GH




GHUHFKRGHSURSLHGDGHVXQRGH ORVSLODUHVEiVLFRVGHQXHVWUR VLVWHPD OHJDO6LQ
HPEDUJR QRVRWURV WDPELpQ VRPRV FRQVFLHQWHV GH OD QHFHVLGDG GH UHVROYHU HVWDV
VLWXDFLRQHVFRQSROtWLFDVGHIRQGRSHURHVWHWHPDHVFDSDDOiPELWRGHUHVROXFLyQ
GH XQD HPSUHVD SULYDGD (VWH MXLFLR SXVR HQ HYLGHQFLD OD QHFHVLGDG GH TXH ORV
JRELHUQRV SURYLQFLDO \ QDFLRQDO GLVHxHQ H LQVWUXPHQWHQ SROtWLFDV FRQFUHWDV TXH
FRQWHPSOHQHOELHQHVWDU\GHVDUUROORVRFLDOGHODFRPXQLGDGPDSXFKH´
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A su vez, el Administrador General de las estancias de la cordillera, Ronald Mac 
'RQDOGH[SOLFyTXH³GHVGHHOPRPHQWRHQ que la familia Benetton se hizo cargo 
de Compañía de Tierras Sud Argentino ha demostrado su preocupación por 
colaborar con diferentes instituciones y organizaciones de la zona, entre ellas el 
desarrollo de talleres artesanales en la comunidad Cushamen. Este 
emprendimiento -para el que Compañía provee recursos económicos y lana y 
luego la posibilidad de vender las artesanías a través del Museo Leleque-, es la 
muestra concreta de que si hay vocación de hacerlo, se pueden generar mejoras y 
progreso. Además, colaboramos con escuelas, bibliotecas, centros de jubilados y 
con numerosos emprendimientos que benefiFLDQGLUHFWDPHQWHDODFRPXQLGDG´
³7DQWR OD IDPLOLD &XULxDQFR FRPR HO Dr. Macayo pueden decirlo: nosotros 
siempre hemos estado abiertos al diálogo, pero siempre dentro del marco del 
UHVSHWRDODVOH\HVYLJHQWHVHQQXHVWURSDtV´
Por su parte Mazzucchelli DJUHJy TXH ³4XHUHPRV H[SUesar y reafirmar el 
compromiso que hemos asumido desde nuestros inicios para con la región 
Patagónica y la Argentina toda. Nuestro principal objetivo es contribuir al 
desarrollo y crecimiento sustentable del país a través de la generación de empleo y 
recursos que nos permitan seguir apostando a la construcción de una sociedad 
PHMRU´
Sobre Compañía de Tierras y sus inversiones en el país
Compañía de Tierras Sud Argentino es una sociedad anónima argentina propiedad 
de Edizione Real Estate, que pertenece a la familia Benetton, cuyo personal es de 
origen argentino y que produce y genera recursos y empleo con valor agregado 
para la zona. Compañía de Tierras emplea alrededor de 600 personas (entre 
empleos directos e indirectos) y el 100% de las ganancias generadas en estos años 
de administración a cargo de la familia Benetton, ha sido reinvertido aquí, en la 
puesta a punto de los campos, en mejoras genéticas para nuestros animales que 
benefician a toda la región, y en nuevos proyectos de inversión, como el de 
forestación de áreas improductivas (tenemos cerca de 5.200 hectáreas forestadas 
hasta el momento), la participación en el lavado, peinado y cardado de lana a 
través de la planta Cosu-Lan (que permite exportar nuestra lana procesada y 
también emplea a 100 personas de la región) y en nuevos proyectos de integración 
vertical actualmente en estudio, como la creación de un frigorífico de ovinos. Esta 
empresa confía en la Argentina y apuesta a su crecimiento, asumiendo con 
responsabilidad el importante papel que le toca, invirtiendo y generando recursos 
productivos para el país. Compañía de Tierras está orgullosa de ser pionera en 
generar recursos que benefician directamente a la población local. 
³0DSXFKHVODVOXFKDVGHD\HUODVOXFKDVGHKR\´LQhttp://www.fodema.com.ar,
1º giugno 2005: 
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01/06/2004 
Fuente: Red Eco Alternativo 
Autor: ACTA-CTA 
MAPUCHES: LAS LUCHAS DE AYER, LAS LUCHAS DE HOY 
En diálogo con ACTA, Mauro Millán, de la Organización de 
Comunidades Mapuches 11 de Octubre, explicó las 
repercusiones de la medida judicial, las futuras acciones y la 
apropiación de tierras por parte de compañías extranjeras.  
La decisión de la justicia correccional fue clara: las tierras legítimamente ocupadas 
por una familia mapuche pertenecen a la multinacional Benetton. El magistrado de 
Esquel Jorge Eyo privilegió el título de propiedad aportado por el Grupo italiano y 
rechazó los planteos de Atilio Curiñanco y Rosa Rúa Nahuelquir, un matrimonio 
mapuche que junto con sus hijos se asentó en agosto de 2002 y comenzó a trabajar 
la tierra y a criar animales y cuyos antepasados vivieron en esas tierras.  
La demanda contra la familia mapuche por usurpación y restitución final de las 
tierras, ubicadas a 90 kilómetros de la ciudad de Esquel, en Chubut, fue realizada 
por la Compañía de Tierras del Sud Argentino S.A., que pertenece a la familia 
Benetton, y en su fallo el juez determinó el desalojo violento por parte de la 
policía. Sobre la primera causa, la justicia sobreseyó a Atilio y Rosa por el delito 
de usurpación pero la acción civil fue resuelta a favor de la empresa. Tampoco se 
hizo lugar al planteo de restituir las 25 hectáreas aradas y trabajadas para la propia 
familia, a pesar de que en la Constitución provincial se habla de la función social 
de la tierra y en la Nación [la nacional] se refiere al derecho ancestral y 
comunitario a la tierra.
Queda entonces en evidencia que el Estado ha privilegiado la prepotencia y el 
poder del mayor terrateniente patagónico por sobre los derechos históricos de 
nuestros pueblos originarios.  
En diálogo con ACTA, Mauro Millán, de la Organización de Comunidades 
Mapuches 11 de Octubre, explicó las repercusiones de la medida judicial, las 
futuras acciones y la apropiación de tierras por parte de compañías extranjeras.  
¿Qué opinión tiene del fallo judicial que favoreció a la compañía Benetton?
Estábamos concientes de que era posible. Hubo mucha presión para que sea así de 
parte de la Sociedad Rural, de las federaciones de la Sociedad Rural. Pero también 
se dio un apoyo del sector no mapuche, de la gente común, que acompañó nuestra 
demanda, pero nuevamente la justicia -históricamente funcional a este tipo de 
empresas, terratenientes y apropiadoras- nos dio la espalda.
¿Cuál fue la reacción de la comunidad?
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Esto no finalizó acá. Ha habido muchísimas reivindicaciones espontáneas acá en 
Chubut. Esto generó también una reorganización en nuestro pueblo y una 
concientización de los hermanos para seguir avanzando en nuestros derechos y 
comenzar a transitar un camino histórico, pero la justicia winka (la del no 
mapuche, la del que usurpó nuestro territorio) nuevamente nos demostró que no 
hay una decisión política de este Estado para empezar a transitar ese cambio. Esto 
nos fortalece; hermanos venidos desde la zona cordillerana, desde la sierra, desde 
el llano, desde el desierto se acercaron hasta este tribunal para acompañar a la 
familia mapuche Nahuelquir y la mayoría dejó en claro que esta lucha continúa y 
esto nos llena de esperanza. El objetivo es seguir fortaleciendo nuestro pueblo y 
que la sociedad civil sepa que esta es la manera de instalar un tema, una situación, 
que el Estado no quiere reconocer. Esta deuda histórica con los pueblos originarios 
que aún habitamos este territorio.  
Recordemos que las tierras que tomaron Atilio y Rosa, fueron aquellas donde 
vivieron sus antepasados y dónde ellos mismos nacieron...
... Tierras que como indican los testimonios de la gente más anciana de la 
comunidad, fueron siempre usadas comunitariamente. Por otro lado, la justicia se 
expidió en el sobreseimiento penal de la causa contra Atilio y Rosa, pero la justicia 
winka entendió que no alcanzaban los argumentos para restituir las tierras a la 
familia mapuche. Pero quedaron muchísimas dudas, los mapuches y no mapuches 
que asistimos al juicio salimos con un poco de bronca y cuestionando esto y 
diciendo "ya sabíamos que iba a ganar el más poderoso". Cuando hacen 
comparaciones de la lucha desigual entre una empresa y un sector débil, no creo 
que sea tan así: Somos un pueblo que reacciona, acá acorralamos a un elefante que 
no sabe para donde disparar. Esto no termina acá, va a tomar difusión 
internacional y está demostrando que el Estado argentino no ha cambiado en 
cuanto a los derechos libertarios de los pueblos originarios.  
¿Tienen conocimiento de cuáles son los planes de la empresa para estas tierras? 
A partir de esta situación van a tener que empezar a revertir su imagen. Intentaron 
convencer a la población de los beneficios de tener a los Benetton como vecinos 
en la Patagonia pero no lo han conseguido. Ellos tienen 600 personas ocupadas en 
900 mil hectáreas, es decir que están explotando y sobreexplotando a los peones. 
El 95 por ciento de ellos son mapuches, el otro 5 no lo son y ocupan cargos 
jerárquicos. Ése es el criterio que utiliza Benetton sobre cuestiones raciales, muy 
distinta a las [sic] que difunde en sus publicidades. Entonces nos preguntamos 
cuáles son los beneficios que deja esta empresa que continúa la explotación 
iniciada por los ingleses. Ellos dicen que están forestando, es verdad, pero 
subsidiados por el Estado. O sea que esos pinos, dentro de 30 años, cuando tengan 
la posibilidad cortarse y transformarse en madera van a ser beneficios para los 
empresarios. Acá la broma es que vienen a hacer un gran negocio, como otras 
134
Quaderni del CeSLiC - (2006) - www.lingue.unibo.it/ceslic/
empresas y el Estado legitima o es socio de esta usurpación. Pero les recordamos 
que los mapuches existimos, nos seguimos reproduciendo y vamos a seguir 
demandando por nuestros derechos.  
Informe: Mariano Vázquez y Martín Fedele
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Ciò che avete appena visto (Spot: Afri-Cola) è uno spot pubblicitario 
OHJJHQGDULR LQ*HUPDQLDHIRUVHXQRGHLSLHI¿FDFLPDLSURGRWWL6LGLFH
che abbia fatto aumentare le vendite di questa bevanda – concorrente di 
Coca-Cola e di Pepsi-Cola – del 38%. Si tratta a mio avviso di un ottimo 
esempio del rapporto dialettico che intercorre tra il discorso pubblicitario 
e il contesto storico in cui si colloca. Lo spot è del 1969 e ci illustra un 
presupposto essenziale per ogni messaggio pubblicitario: per avere successo 
esso non deve soltanto trasmettere le intenzioni di chi vuole far passare un 
contenuto preciso, ma recepire e tradurre nel proprio linguaggio il clima 
e le tendenze culturali che caratterizzano la società del tempo. Viceversa 
è possibile – soprattutto a distanza di anni – usare i messaggi pubblicitari 
come fonte per cogliere tratti fondamentali della società in questione e per 




convincere i giovani a consumare un prodotto sostanzialmente vecchio 
ULFRUGLDPRFLFKHOD&RFD&RODIXLQYHQWDWDDOOD¿QHGHOO¶RWWRFHQWR/RVSRW
funziona stilizzando una bevanda rinfrescante come sostituto di hashish e 
di LSD. Lo stile di vita proposto è quello dell’edonismo anni sessanta e il 
potpourri di parole chiave dell’epoca (super, mini, ÀRZHU, pop-op, sexy, cola
– tutto è in Afri-Cola) inserite in un’atmosfera psichedelica produceva a suo 
WHPSRXQDVRUWDGLVKRFNYLVLYRHDFXVWLFR,OSHULRGRGHL¿JOLGHL¿RULIDRUPDL
parte della storia e le trasgressioni contenute nel messaggio - la componente 
estatica e soprattutto l’uso blasfemo di monache come protagoniste - oggi 
non susciterebbero più il clamore di allora, visto che ci siamo dovuti abituare 
a messaggi pubblicitari ben più aggressivi e trasgressivi.
Passiamo ad uno spot più recente (Spot: sigaretta West). Una decina di 
cassiere in abito da lavoro diventano le protagoniste della grande promessa 
di felicità ed energia vitale rappresentata da quel tempio del consumo di 
massa che è il grande supermercato. La scena inizia al buio come se fossimo 
GLHWUROHTXLQWHGLXQWHDWURRVXXQVHWFLQHPDWRJUD¿FR/¶DFFHQVLRQHGHOOD
sigaretta funge come ciak che fa partire l’azione. Con un grido di guerra le 
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donne si scatenano su ritmi da corrida e si spostano con pose spinte seguendo 
XQDFRUHRJUD¿DDFUREDWLFDYHUVRLORURSRVWLGLODYRUR&RQXQ¶HVSUHVVLRQH
estatica sui visi accolgono a braccia aperte il gruppo di clienti – quasi 
esclusivamente maschili – che attendono fuori dalla porta. 
Il collegamento tra questa scena nel supermercato e il consumo di una 
sigaretta non è immediato. Ma appena la collochiamo nel suo contesto storico 
l’enigma si scioglie. Lo spot risale ai primi anni novanta e non era destinato 
ad un pubblico cresciuto nella società dei consumi, per il quale un semplice 
VXSHUPHUFDWR±DQFKHVHSLHQRGLFDVVLHUHDSSHWLWRVHGLI¿FLOPHQWHDYUHEEH
potuto portare un connotato di luogo di avventura. Era invece diretto a persone 
FKHSHUTXDUDQW¶DQQLDYHYDQRYLVVXWRLQXQDVRFLHWjFKHQRQVLDXWRGH¿QLYD
attraverso il consumo e in cui la pubblicità giocava se mai un ruolo marginale. 
Parlo dei cittadini della DDR che poco meno di un anno dopo la caduta del 
muro si sono visti inglobati nello stato e nella società tedesco-occidentale. 
La sigaretta West e il messaggio pubblicitario Test the West (Test it) con il 
quale venne lanciata sono diventate metafore per eccellenza per quella prima 
fase dello storico incontro tra due consumer cultures contrastanti. 
5LÀHWWHQGRVXTXHVWRVSRWHVXDOWUHIRUPHGLSXEEOLFLWjULYROWDDL
milioni di neo-consumatori della Germania orientale è nata la mia curiosità 
per questa tematica e mi sono convinta che essa è di sicuro interesse per i 
miei studenti del corso avanzato di lingua tedesca alla Facoltà di Scienze 
Politiche.
L’interesse per la pubblicità all’interno della glottodidattica non è una 
novità. Gli slogan pubblicitari facevano e fanno parte dei materiali che si 
usano in aggiunta ai libri di testo e alle grammatiche per far entrare un po’ 
di “mondo reale” in aula in mancanza di situazioni comunicative autentiche. 
Inoltre analizzando le nuove forme morfo-sintattiche e i neologismi contenuti 
negli slogan si cercava di inseguire i più recenti cambiamenti nell’uso della 
lingua quotidiana non ancora documentati da grammatiche e dizionari.1
L’uso di materiale pubblicitario presenta però un inconveniente: per la 
sua complessità non è adatto a principianti ma a discenti con una buona 
conoscenza della lingua.
Penso comunque che il discorso pubblicitario debba essere parte 
integrante di ciò che in tedesco viene chiamato Landeskunde, in italiano 
generalmente tradotto con cultura e civiltà. Per capire le società occidentali 
un’analisi del discorso pubblicitario è fondamentale per il semplice fatto che 
1 H. Glück (1994), Reklamedeutsch im DaF-Unterricht, in: H.J. Heringer, G. Samson, M. 
Kauffmann, W. Bader (ed.) Tendenzen der deutschen Gegenwartssprache, Niemeyer, Tübingen: 
265-284.
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esso è diventato “egemone”2 rispetto agli altri tipi di discorsi sociali. 
In un recente libro Ugo Volli illustra bene l’enorme impatto della 
pubblicità sulle nostre vite. La pubblicità è oggi il più diffuso e il più capillare 
canale di comunicazione.3 Condiziona la vita di tutti i mezzi di comunicazione 
di massa. In altre parole e cito:
Le immagini che ci portiamo dentro della bellezza, il gusto del paesaggio 
che coltiviamo, i corpi che amiamo, le emozioni che cerchiamo di 
vivere ci vengono più dalla pubblicità che da qualunque altra fonte: più 
che dall’arte e dalla religione, certamente, ma anche molto più che dai 
mezzi di comunicazione di massa, dal cinema, dalla televisione e dai 
giornali.4
E’ utile ricordare qualche numero. Secondo alcuni studiosi il cittadino 
medio consuma ogni anno oltre 40.000 spot televisivi e altri 80.000 messaggi 
pubblicitari in versione stampata.5 Altre stime parlano addirittura di 1.200
messaggi pubblicitari al giorno per una persona che usa una vasta gamma di 
mass media.6
Partendo da questi presupposti è necessario trattare la pubblicità 
all’interno della glottodidattica in una prospettiva che va oltre l’analisi 
prevalentemente linguistica o semiotica. In primo luogo è d’obbligo un’analisi 
critica del discorso pubblicitario che ne dimostra i contenuti ideologici. 
Infatti la pubblicità nel suo insieme rappresenta l’ideologia del primato dei 
consumi. Come sappiamo questa prevalenza dell’universo del consumo su 
altri tipi di valori è un dato relativamente nuovo e raro nell’antropologia 
culturale ed era comunque assente nelle società del cosiddetto socialismo 
UHDOHFRPHTXHOODGHOOD''5,OIDWWRFKHJOLLQGLYLGXLVLGH¿QLVFDQRRJJLLQ
gran parte prevalentemente nei confronti del consumo non è una caratteristica 
permanente della condizione umana. Per ogni critica della società dei consumi 
che non la accetta come unico modello pensabile il ricorso all’analisi critica 
del discorso rimane irrinunciabile.
7XWWDYLD ¿VVDQGRVL VXL FRQWHQXWL LGHRORJLFL GHOOD SXEEOLFLWj VL FRUUH
il rischio di sottovalutare il ruolo del consumatore. Il citizen consumer,
2  C. Bianchi (2005), Spot. Analisi semiotica dell’audiovisivo pubblicitario, Carocci, Roma, 
p.12.
3 U.Volli (2003), Semiotica della pubblicità, editori Laterza, Roma-Bari.
4 Ivi, p. VI.
5 Zukunft der Werbung. Werbung der Zukunft. Das gemeinsame Supplement zum Deutschen 
Werbekongress 2003 von w&w, Süddeutsche Zeitung, media&marketing und der Kontakter, p.
4.
6 C. Schnibben (1992), Die Reklame-Republik, in: Der Spiegel, Nr. 52/21.12.1992: 114-
128.
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come viene chiamato dagli studiosi anglosassoni7, rischia di essere visto 
esclusivamente come vittima che subisce – un poveretto manipolato, alienato 
e plagiato dai guru della religione laica del consumismo. 
Ma i dati storici di cui mi sono occupata hanno dimostrato la forte 
reattività dei consumatori. Infatti i comportamenti dei cittadini tedesco-
orientali nel momento del loro ingresso nella consumers’ republic8 tedesco-
occidentale hanno avuto notevoli ripercussioni sulle strategie di marketing e 
sui messaggi pubblicitari a loro indirizzati.
Mi sembravano quindi più promettenti due approcci che attribuiscono 
al consumatore un ruolo più attivo: quello delle scienze della comunicazione 
H LO ¿ORQH DOO¶LQWHUQR GHLCultural Studies che si occupa delle mentalità.9
Il primo approccio ha il vantaggio di essere in grado di descrivere meglio 
i processi e le interazioni tra mittenti e riceventi dei messaggi rispetto ai 
modelli semiotici. Ma dal momento che mi interessano meno i processi di 
comunicazione come tali e piuttosto i loro contenuti, era necessario spostare 
ulteriormente il focus su una categoria che mi pare di particolare interesse in 
un’ottica interdisciplinare e interculturale: il concetto di mentalità.
Un tale approccio utilizza il discorso della pubblicità come fonte per 
un’ indagine sull’immaginario collettivo di una società in un determinato 
momento storico. Le immagini, i messaggi verbali, le storie raccontate 
dalle merci vengono compresi e interpretati come rappresentanti simbolici 
di un clima sociale, di stati d’animo collettivi. Mi baso qui sugli studi di 
rappresentanti della storia culturale tedesca come Rainer Gries, Volker Ilgen 
e Dirk Schindelbeck che in numerose opere hanno affrontato la storia dei 
consumi come parte della storia culturale.10
Purtroppo non ho il tempo per soffermarmi sul concetto di mentalità
che ha una lunga storia cominciando da Émile Durkheim che parlava di 
représentations collectives. Il termine è comunque legato soprattutto alla 
scuola francese degli Annales con le grandi opere di Marc Bloch e Lucien 
Febvre. Da allora l’interesse e la sensibilità per i quadri mentali collettivi è 
diventato un atteggiamento degli storici della cultura e della società anche se 
¿QRUDQRQVLqULXVFLWLDWURYDUHXQDGH¿QL]LRQHJHQHUDOPHQWHDFFHWWDWDGHO
termine mentalità né di sviluppare un metodo preciso.
Come può allora procedere un’analisi del discorso pubblicitario basata 
7 L. Cohen (2003), A Consumers’ Republic. The Politics of Mass Consumption in Postwar 
America, New York.
8 Ivi
9 C. Benthien, H.R. Velten (ed.) (2002), Germanistik als Kulturwissenschaft. Eine 
Einführung in neue Theoriekonzepte, rowohlts enzyklopädie, Reinbek bei Hamburg.
10 R. Gries, V. Ilgen, D. Schindelbeck, (1995)       „Ins Gehirn der Masse kriechen!“ Werbung 
und Mentalitätsgeschichte, Wissenschaftliche Buchgesellschaft, Darmstadt.
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su questo approccio? Ripartiamo dalla nostra questione iniziale. Si sa che 
la maggior parte dei messaggi pubblicitari di tipo lifestyle sono prodotti 
UDI¿QDWLVVLPL FRQIH]LRQDWL FRQ FXUD VSHWWDFRODUH FKH ULFKLHGRQR FRPH
controparte la complicità del consumatore cosiddetto esperto. Si tratta di 
un individuo socializzato nella società dei consumi che oltre a consumare 
beni e servizi ha appreso un peculiare modo di consumare e interpretare 
la pubblicità.11 Dopo una lunga evoluzione del messaggio pubblicitario noi 
consumatori di oggi abbiamo più o meno un atteggiamento di questo genere: 
sappiamo o crediamo di sapere che ogni testo pubblicitario è un tentativo di 
PDQLSROD]LRQHHIDFFLDPR¿QWDGLQRQFUHGHUFL'¶DOWURFDQWRDFFHWWLDPROD
V¿GDSDUWHFLSLDPRGLEXRQDOHQDDOJLRFRYRJOLDPRHVVHUHGLYHUWLWLIRUQLWL
di sogni e di storie che fanno sognare, accettiamo ormai la rottura di qualsiasi 
tabù.
Ma cosa succede se messaggi pubblicitari di questo tipo vengono 
indirizzati ad una comunità che non ha seguito il lungo processo evolutivo di 
cui il messaggio lifestyle rappresenta il culmine? Come reagiscono persone 
che non sono cresciute con la mentalità del born to shop, del nato per 
comprare?
Il procedimento metodologico è il seguente: si parte dai fenomeni 
osservabili sul piano della microstoria indagando sul tipo di pubblicità che è 
stata somministrata ai cittadini dei nuovi Länder da parte delle ditte tedesco-
occidentali. Si analizzano le intenzioni e gli effetti sia dal punto di vista dei 
mittenti-produttori che da quello dei destinatari-consumatori. Ciò consente 
GL YHUL¿FDUH OD YDOLGLWj GHO FRQFHWWR GLmentalità per una spiegazione dei 
fenomeni osservati. 
Visto che questo intervento doveva focalizzarsi su questioni 
metodologiche e non di contenuto, mi limito a riassumere alcuni risultati. 
In un primo tempo nei nuovi Länder veniva proposta la stessa pubblicità 
come nel resto del paese. Ma molte delle campagne pubblicitarie della prima 
RUDVLVRQRULYHODWHGHLYHULÀRS8QULVXOWDWRSDUWLFRODUPHQWHDPDURSHUOH
grandi marche leader nell’ovest che non sono riuscite ad imporsi all’est. Le 
analisi hanno dimostrato che i messaggi pubblicitari non hanno funzionato 
perché si scontravano con una mentalità in buona parte diversa.12 Sappiamo 
che la pubblicità traduce sempre i suoi messaggi quando vengono esportati 
LQFRQWHVWLQD]LRQDOLHFXOWXUDOLGLYHUVLPDQHOFDVRGHOO¶XQL¿FD]LRQHWHGHVFD
nessuno sembra essersi inizialmente posto questo problema.
11 L. Lombardo (1999), Advertising as Motivated Discourse, in L. Lombardo, L. Haarman, 
J.Morley, C.Taylor, Massed Medias. Linguistic Tools for Interpreting Media Discourse     , LED, 
Milano: 85-156.
12 K. Rieger (1999), Wir sind Ostimisten, in: Die Zeit, Nr. 46/1999.
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Una volta però che il fenomeno è stato capito in tutta la sua dimensione 
(soprattutto economica, ricordiamoci che il numero dei nuovi consumatori 
nella Germania est supera di gran lunga i mercati dell’Austria e della Svizzera 
messi insieme) sono state fatte approfondite ricerche su come “funziona 
l’Ossi”13 – parola che si usa in Germania sia in chiave dispregiativa sia 
come vezzeggiativo. Si sono quindi fatti sforzi notevoli per tradurre il 
discorso lifestyle di tipo occidentale in un linguaggio più congeniale alla 
mentalità degli ex cittadini della DDR. Sono nate delle agenzie pubblicitarie 
specializzate che si offrono come traduttori in due direzioni. Questi specialisti 
del marketing interculturale intra-tedesco operano in maniera bilingue in 
quanto si occupano del marketing di marche occidentali nell’est e di marche 
genuinamente orientali nella parte ovest della Germania.14
Si è scoperto che messaggi pubblicitari di tipo lifestyle venivano spesso 
UL¿XWDWLSHUFKpFRQVLGHUDWLFLQLFLHDUURJDQWL/RVWLOHGLYLWDRFFLGHQWDOHYHQLYD
SHUFHSLWRFRPHDUWL¿FLDOHERULRVRVXSHU¿FLDOHHVLVRVSHWWDYDFKHVRWWROD
facciata luccicante si nascondesse in realtà il grande vuoto, la mancanza di 
solidarietà e l’assenza di valori culturali e spirituali. La pubblicità per i cittadini 
della Germania orientale deve essere invece realistica e non scostarsi troppo 
dai valori tipici del protestantesimo prussiano che rappresentano ancora 
norme e modelli importanti: sobrietà, pragmatismo, modestia. Nella società 
della DDR ogni forma di auto-presentazione incentrata esclusivamente su 
YDORUL PDWHULDOL YHQLYD FXOWXUDOPHQWH UL¿XWDWD15 Perciò niente superlativi 
ma normalità. I valori a cui fare riferimento sono lavoro invece di carriera,
credibilità e autenticità invece di glamour,senso di comunità e di appartenenza
invece di individualismo spinto.
Alcuni esempi. La pubblicità per la grande marca di spumante tedesco-
occidentale Deinhart (Annuncio stampa: spumante Deinhart) veniva respinta 
ad est perché si trovava frivolo e idiota distruggere in modo vandalico e 
gratuito un prezioso prodotto del lavoro umano – in questo caso uno strumento 
musicale - solo per aver bevuto un po’ di spumante.16 Anche la pubblicità 
che viola tabù religiosi non trovava il gradimento dei consumatori dell’est. 
Nonostante i quarant’anni di socialismo il Natale est aveva conservato 
molto del carattere intimo e non consumistico dell’antica tradizione tedesca 
e un bunny (Annuncio stampa: sigaretta West) o un body builder (Annuncio 
13 Soprattutto dall’Institut für Marktforschung GmbH di Lipsia. Risultati simili emergono 
dagli studi di mercato condotti dalla rivista Super-Illu (per es. Markenrealitäten 3).
14 Per esempio a Berlino la Agentur Fritzsch & Mackat.
15 I. Merkel (1999), Utopie und Bedürfnis. Die Geschichte der Konsumkultur in der DDR.
Böhlau Verlag, Köln-Weimar-Wien, p. 25.
16 D. Schindelbeck (2003), Marken, Moden und Kampagnen. Illustrierte deutsche Konsum-
geschichte, Wissenschaftliche Buchgesellschaft, Darmstadt, p. 99.
141                                                         Test the West’. Pubblicità per consumatori ‘inesperti’
Quaderni del CeSLiC - (2006) - www.lingue.unibo.it/ceslic/
stampa: sigaretta West) travestiti da Babbo Natale venivano considerati 
semplicemente ributtanti.
,OUL¿XWRGHOOHPDUFKHRFFLGHQWDOLHGHOORURPLWRlifestyle iniziato non 
appena l’euforia della prima ora era sfumata ha portato ad un fenomeno 
chiamato Ostalgie. In molti negozi nella Germania est ci sono reparti 
che offrono le vecchie marche tedesco-orientali sotto una scritta che dice 
Provenienti dalla nostra Heimat (Foto: mensola con gli stemmi dei nuovi 
Länder e la scritta Aus unserer Heimat).17 Un grande numero di marche 
tradizionali si presentano con slogan come Le cose buone restano, Il gusto 
è quello di sempre, Che piacere rivedersi o Autenticamente – est (Foto:
cartello pubblicitario per alcune marche occidentali). I tedeschi dell’est 
fumano sigarette come F6 o Cabinet anziché West o Marlboro, lavano con 
Spee anziché con Persil, bevono i soft-drink della Lichtenauer anziché Cola-
Cola.18 E non importa che tutte queste marche tradizionali siano ora in mano 
a ditte tedesco-occidentali o multinazionali. Infatti sia l’amata F6 che l’odiata 
Marlboro vengono prodotte dalla Philip Morris.
Da molti la tendenza di rivolgersi a prodotti con una spiccata identità 
tedesco-orientale è stata interpretata come il risultato di un atteggiamento 
retro che con i prodotti est rivorrebbe anche la tramontata DDR. Ma sarebbe 
un giudizio affrettato. Storici come il già citato Rainer Gries vedono in questa 
VFHOWDDQFKHXQDFRVFLHQWHULFHUFDGLULFXFLUHLGHQWLWjHELRJUD¿H19 Del resto 
la prova che i prodotti - soprattutto quelli di marca - fanno parte delle nostre 
identità ognuno può cercarla immaginandosi un’Italia dalla quale fossero 
spariti come per incanto marche e discorsi pubblicitari come quelli della 
Barilla, della Lavazza, dell’Algida ecc.
A proposito di Algida. Vorrei concludere con un tipico spot lifestyle degli 
anni novanta che coglie e rispecchia bene la situazione attuale. Vediamo una 
VRFLHWjIRUWHPHQWHSOXUDOL]]DWDFRQGRQQHHSHU¿QREDPELQHHPDQFLSDWHH
sicure di sé. Da un lato lo spot illustra bene la spiccata componente erotica 
con cui la pubblicità carica oggi gran parte dei prodotti della vita quotidiana 
anche banali come un gelato, ma contemporaneamente evoca un’ atmosfera 
di famiglia, come se ragazze e ragazzi, coppie anziane e giovani, genitori e 
single, monache, guru, rockettari, cani e gatti facessero tutti parte di un’unica 
grande famiglia unita dal comune piacere di mangiare i gelati Langnese
(Spot: gelato Langnese).
17 R. Gries (1994), Der Geschmack der Heimat, in: Deutschland Archiv. Zeitschrift für 
das vereinigte Deutschland, 27. Jg., Heft 10/1994, Verlag Wissenschaft und Politik, Köln: 1041-
1058.
18 R. Nöcker (2003), Wer im Osten wirbt, muss den richtigen Ton treffen, in: Frankfurter 
Allgemeine Zeitung, Nr. 88, 14.04.2003.
19 R. Gries (1994), Der Geschmack der Heimat, cit.: 1056 ss.
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&UHGR FKH GRSR TXLQGLFL DQQL GL XQL¿FD]LRQH L FRQVXPDWRUL GHOO¶HVW
siano ormai pronti ad accogliere favorevolmente uno spot come questo. 
Potrebbero apprezzare l’atmosfera serena dell’edonismo anni novanta 
assieme ai numerosi elementi umoristici. Gli sfuggirà invece sicuramente 
il fatto che qui la pubblicità cita se stessa. Penso alle monache che abbiamo 
visto nello spot dell’Afri-Cola.
Visto che il mio modulo su società e pubblicità per gli studenti di 
6FLHQ]H3ROLWLFKHVLSUH¿JJHQRQSHUXOWLPRXQDVHQVLELOL]]D]LRQHYHUVROH
FRQWUDGGL]LRQL VSHFL¿FKH GHOO¶DWWXDOH VRFLHWj WHGHVFD ELVRJQD ULWRUQDUH LQ
conclusione all’approccio critico. Lo slogan Test the West era fortemente 
ideologico in quanto suggeriva la possibilità di una scelta. In realtà i cittadini 
GHOOD''5QRQDYHYDQRDOWHUQDWLYHXQDYROWDFDGXWRLOPXURO¶XQL¿FD]LRQH
sarebbe avvenuta con o senza il loro consenso. L’ingresso nella società dei 
consumi poteva essere da loro fortemente desiderato, ma non era un’opzione. 
Imparare a consumare e gustare il discorso pubblicitario è una cosa e non ci 
vuole molto tempo per riuscirci. Il vero problema è un altro. I messaggi 
lifestyle - anche quelli apparentemente innocui per prodotti alla portata di 
tutti - formano l’immaginario collettivo, creano desideri e sogni, impongono 
standard di vita per tutti, anche per il numero crescente di persone che, non 
solo nella parte est della Germania, di fatto sono escluse dallo stile di vita 
proposto. E questa contraddizione crea delusioni e risentimenti che oggi più 
che mai si toccano con mano nella Germania riunita.
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Media texts, newspapers in particular, are widely used in the L2
classroom. Such use is based on the rationale that these specialized texts 
H[SORUH¿HOGVRINQRZOHGJHLQFRPPRQVHQVHWHUPV$VDWHDFKLQJDLGWKH\
are inexpensive, freely available and continuously updated, and language 
teachers are quick to recognize these advantages. It is also a commonly held 
view that they are a fresh and rich source of language, cultural insights and 
current issues, providing an expansive and authentic alternative to traditional 
teaching. However, media discourses are shaped by a set of priorities 
which are different from those underlying most cultural and L2 classroom 
discourses and it may be a misconception that these texts represent transparent 
‘translations’ of cultural issues (see for example, Iedema et al. 1994, van Dijk 
1998a, 1998b, Fairclough 1995).
This paper discusses the functional literacy demands made on L2
students as consumers of media texts as cultural artefacts. It considers the 
implications of using newspapers as a representation of a foreign culture. 
:KLOHQHZVSDSHUVDOORZVWXGHQWVWRH[SORUHWKHVWUDWL¿HGV\VWHPRIPHDQLQJ
in texts, the extent to which they effectively overcome cultural boundaries 
may be questioned. 
7KHSUDFWLFDOEHQH¿WVRIQHZVSDSHUVDV³>«@DULFKVRXUFHRIUHDGLO\
accessible data” are recognized by Bell (1995: 23). However, he also 
proposes other reasons for this focus on media texts in language teaching. 
+H QRWHV WKDW WKHPHGLD LQÀXHQFHV SHRSOH¶V XVH RI DQG DWWLWXGHV WRZDUGV
ODQJXDJH LQDVSHHFKFRPPXQLW\DQG WKDWPHGLD WH[WV UHYHDO³>«@VRFLDO
PHDQLQJVDQGVWHUHRW\SHVSURMHFWHGWKURXJKODQJXDJH´DQG³>«@UHÀHFWDQG
LQÀXHQFHWKHIRUPDWLRQDQGH[SUHVVLRQRIFXOWXUHSROLWLFVDQGVRFLDOOLIH´
The newspaper, therefore, is more than simply a source of ‘language’, instead 
it is a complex interplay of social and cultural notions, for which language 
could be considered an operating interface. 
The literature makes ample reference to the value of newspapers 
in second language teaching, and Applied Linguistics, particularly from 
the point of view of the teacher. However, few studies have explored the 
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cognitive relationship between the reader/student and text, the extent to which 
a newspaper text can be seen as a ‘translation’ of a culture, and the problems 
of accessibility this implies in using newspaper texts in the classroom. 
2. Meaning-making
Grasping the meaning of the media text is a complex issue. Students 
are usually able to understand the surface-level lexical and grammatical 
codes, but are without the know-how to approach the wider question of the 
‘meaning’ of the text. There appear to be two issues at play regarding how far 
newspaper texts can be ‘useful’ to the language-learner. First, ‘understanding 
the words’ falls a long way short of ‘understanding the text’, an argument 
that can safely be accepted. More problematic is the theoretical issue of 
whether newspaper texts can help the L2 student understand cultural codes, 
or, conversely, whether the student must have knowledge of cultural codes in 
order to be able to understand newspaper texts.
The extremely complex question of ‘what is meant by meaning’ is not 
ZLWKLQWKHVFRSHRIWKLVGLVFXVVLRQKRZHYHUVRPHFODUL¿FDWLRQLVQHFHVVDU\
If meaning does not pre-exist in words and expressions, but is an effect of the 
relations set up between them (Merleau-Ponty 1964), expressed through word 
FKRLFHVODQJXDJHFDQWKHQEHFRQVLGHUHGDVDVWUDWL¿HGV\VWHPIRUH[SUHVVLQJ
meaning. This meaning is created only in the act of communicating; and does 
not exist intrinsically in the words. Rather, words bring into existence, or 
‘realize’ the meaning. It follows, therefore, that word choice affects meaning, 
and this effect of words on meaning is fundamental to understanding how the 
language of newspapers works. 
If we accept that meaning is the product of negotiation between the 
reader and the text, produced at the moment of reading (Fiske 1987: 305), 
with language as the interface between the two, then we are placing the L2
reader/student in the very onerous position of being the sole interpreter of that 
meaning. We need to evaluate whether, and to what extent, the L2 student is 
DEOHWRH[WUDFWPHDQLQJIURPWKHWH[WDQGWKHGLI¿FXOWLHVZKLFKPD\EHPHW
in this task. In other words, what skills and knowledge are presumed and 
must be activated by the student in order to construct meaning? Or, can the 
texts themselves enlighten students about cultural issues? 
In order to grasp meaning in the news, a vast range of issues is involved, 
ZKLFKEULQJWRJHWKHUWKH¿HOGVRIDQWKURSRORJ\FRJQLWLYHSV\FKRORJ\DUWL¿FLDO
intelligence and philosophy, as well as semiotics. The complexities inherent 
in reading newspaper texts are well-documented as are studies concerning 
the role of language as a mediator between the reader and a culture (see van 
Dijk 1998a, 1998b, Fairclough 1995, Iedema et al. 1994).
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Further, it is also important to consider classroom practice whereby the 
language of newspapers is usually presented in terms of single articles (the 
selection criteria of which is often unclear), normally outside of the wider 
context of the whole newspaper. The approach to the article takes place in 
WKH DUWL¿FLDO VXUURXQGLQJV RI WKH FODVVURRP DQG LV VXEMHFW WR WKH IXUWKHU
constraint of the teacher’s ‘threatening’ role as adjudicator, which, in turn. 
tends to effectively eliminate any spontaneity in newspaper reading. The 
students’ task is not facilitated, and indeed students may feel frustrated or 
GHIHDWHG%UXQLQJ	+RUQ/LWWOH	3HUFORYi
3. Knowledge of the genre
Although it may appear redundant to identify and classify the contents of 
WKHQHZVSDSHUWKLV¿UVWVWHSLQFRPLQJWRWHUPVZLWKWKHJHQUHLVGHFLVLYHLQ
exploring the meaning and overall construction of the news (see the work of 
YDQ'LMNDQG.LQWVFKLQWKH¿HOGRIFRJQLWLYH3V\FKRORJ\7KHDUWLFOH
chosen needs to be contextualized both spatially and temporally; extracted 
from its original context, it takes on further levels of complexity. Even if they 




indications of the genre such as the layout, typeface, etc. To be able to interpret 
the text as a newspaper item, and its properties (headlines, photos, captions, 
implied reader etc) as properties of that genre, does not require particularly 
complex knowledge, although the extent of this knowledge activation is often 
underestimated. Recognizing and exploring the genre and discourse type is 
an important contribution to investigating the meaning of the article. 
7KLVFDQEHYHUL¿HGE\DVNLQJVWXGHQWVWRZULWHDQHZVSDSHUDUWLFOHDV
Iedema et al. (1994) and other researchers have done. It is generally found 
that the resulting ‘articles’ demonstrate an almost total ignorance of the genre, 
even amongst those (native-speakers included) who consider themselves 
reasonably expert newspaper readers. 
7R GHPRQVWUDWH VRPH RI WKH GLI¿FXOWLHV , UHIHU WR D VLQJOH VKRUW
newspaper item (in appendix 1), which is one of three very similar and inter-
connected items which appeared in the Daily Mail (a conservative British 
tabloid) in 2003 and 2004, chosen on the grounds of their brevity and the 
newsworthiness of the topic.
148 CAROLINE CLARK




Refugees Crisis, 2. Asylum Seekers Raising HIV Risks and 3. HIV Warning 
Over Asylum System, the fragmentary structure, ellipsis, and lack of verbs 
are immediately evident. Indeed, if verbs are present at all, they tend to be 
in tenses different from the body of the text. Headlines in British papers 
DUHQRWRULRXVO\GLI¿FXOWDQGLWLVWHPSWLQJWRGLVUHJDUGWKHPRUVNLPWKHP
EULHÀ\IRUWKLVUHDVRQ$QH[WHQGHGUHDGLQJRIWKHKHDGOLQHVA crisis in 
the health department is being caused by refugees being treated for HIV, 2.
The risks of not receiving adequate treatment for HIV are coming to light 
as Asylum seekers are relocated, 3. Experts have issued a warning about 
the risk of HIV spreading because of inadequacies in the asylum system)
is still inadequate, although it may go some way towards enlightening the 
UHDGHU:LWKRXWWKHVHJORVVHVWKH/VWXGHQWLVLQGLI¿FXOW\UHJDUGLQJERWK
the language and the content. The aim of the headline is to encapsulate 
the story, and the newspaper’s slant on that story, as well as to attract the 
reader’s attention, hence it cannot be ignored. The sample text headline 
HIV Warning Over Asylum System is immediately striking as it explicitly 
draws together two current contentious issues, HIV infection and Asylum-
seekers/immigration. The implied reader has already been sensitized to both 
of these issues independently, and the Daily Mail’s position as critical of the 




0RYLQJ IURP WKH KHDGOLQHV WR WKH ERG\ RI WKH DUWLFOH VWXGHQWV¶ ¿UVW
concern is usually to ‘translate’ the text, that is, to come to terms with the 
vocabulary and grammatical structures. This represents the surface level of 
WKHODQJXDJHLQWHUIDFHDQGZRXOGDSSHDUQRWWREHDYHU\SUR¿WDEOHH[HUFLVH
although, unfortunately, it is often where language teaching both starts and 
¿QLVKHV
The vocabulary of newspapers is dense, and not particularly useful. 
A frequency analysis (using (GLFW :RUG )UHTXHQF\ 7H[W 3UR¿OHU) of the 
article shows that nearly 30% of the words used fall outside the “2,000
most frequent words”1 list, that is, beyond the vocabulary of an intermediate 
1 Based on the Brown Corpus of Standard American English (one million words).
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OHYHOVWXGHQW7KHVLJQL¿FDQFHRIWKLVEHFRPHVFOHDUZKHQFRPSDUHGZLWK
randomly selected chunks of texts, for instance, Shakespeare’s As You Like 
It contains about half the number of ‘infrequent’ words (c.15%). The sample 
WH[W KDG VLJQL¿FDQWO\PRUH LQIUHTXHQWZRUGV WKDQ WKH%LEOH ± F WKH
Australian Constitution – c.20%, a translation of Dante’s Divina Commedia
and Chaucer’s Wife of Bath’s Tale – about 26% – all of which are texts that 
DUHJHQHUDOO\FRQVLGHUHGLQDSSURSULDWHIRUWKHLUOHYHORIGLI¿FXOW\IRU%RU
HYHQ%OHYHOVWXGHQWVVHH¿JXUH7KHRQO\WH[WZKLFKZDVOHVVµUHDGDEOH¶
was James Joyce’s Ulysses (32% infrequent words). Although syntax and 
other factors must obviously be taken into consideration to arrive at a true 
‘readability’ score, the value of newspapers as a source of useful vocabulary 
seems limited.
Figure 1.
Similarly, there is little to justify adopting newspaper texts as an exercise 
in grammatical structures. Newspapers, especially tabloids, tend to use non-
complex, and sometimes deviant, grammatical forms, such as the sentence 
initial But (appendix 1, sentence 7) and the preposition over in the headline, and 
the grammatical structure is very simple with rare use of subordinate levels. 
Tenses too are limited. In the sample article, just four tenses are used, 
and 81% of all verbs are in the past simple tense. This simplicity is deceptive. 
The L2 student must activate a deeper level of understanding, or an ability to 
decode the lexis and syntax to be able to construct sequences of propositions. 
That is, the student must reach a global “linguistic knowledge” (Little 1999,
Little & Perclovà 2000) whereby vocabulary can only be usefully evaluated 
within the context of clauses, sentences, then paragraphs, and therefore by 
means of its relationship with grammatical structures, in order to be able 
to establish a local and global coherence. Only in this way can the student 
construct a textual representation; ‘surface’ understanding does not go far 
enough.
The areas of modality, grammatical metaphor, whereby meaning is 
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Halliday 1994: 342), and evaluation, as expressed through lexis and syntax, 
are essential to making meaning. Further, the story angle, level of writer 
objectivity, information structure, and ideology all need to be investigated. 
$JOREDOXQGHUVWDQGLQJRIWKHWH[WDOVRUHTXLUHVNQRZOHGJHRIWKH¿HOGDQG
the culture, as well as familiarity with the grammar itself. The various levels 
RIPHDQLQJPD\VHHPREVFXUHDQGFRPSOH[JLYHQ WKDW UHSRUWLQJ LV¿UPO\
grounded in knowledge of the cultural context (Iedema et al. 1994: 124).
6. Logical Structure
Newspaper articles have a particular structure, unlike the text-types that 
most students know. The text is a form of mosaic, not always coherent, with 
a series of ‘satellites’, or apparently disconnected sentences developing the 
headline and lead, as well as an introduction and conclusion, or wrap-up. 
Typically, the text comprises single sentence paragraphs (10 paras, for a total 
of 11 sentences in the sample text), with few causal, or cohesive links – in 
VKRUWLWGH¿HVDOOWKHUXOHVRITXDOLW\ZULWLQJ,HGHPDHWDO,Q
general terms, the more the events of a narrative are sequenced causally,      
the easier it is for the reader to identify their relations, and the greater the 
perception of a coherent narrative (Trabasso & Nickels, 1992). However, 
this principle is very rarely applied in newspaper stories, adding to reader 
GLI¿FXOWLHV
The sample article falls into the ‘media exemplum’ category (see 
Iedema et al. 1994: 78). In this media sub-genre, which shares some features 
with the ‘hard’ news story, events are chronicled and their moral relevance 
is indicated. It relates a situation, which is then interpreted in the light of 
social norms or ideologies. According to Plum (1988), the structure of this 
W\SH RI WH[W UHÀHFWV LWV SXUSRVH$IWHU WKH KHDGOLQH DQG OHDG DSSHQGL[ 
sentence 1), the orientation (sentences 2, 3 and 4) sets the scene and provides 
the background information which heightens the implications of the incident
(sentences 5, 6 and 7), underlined by the pivotal ‘but”. This incident is linked 
to the socio-cultural values at stake and exposes the state of affairs which 
SURYLGHVHYLGHQFHIRUWKH¿QDOPRUDOinterpretation (sentences 8 and 9). The 
sample article then concludes with an emblematic wrap-up or conclusion 
(sentence 10). Each of the four sections of the media exemplum text appears 
in sequence and has an essential role in the whole (Plum 1988, Iedema et al. 
1994).
7KH ORJLFDO VWUXFWXUH DQG WKH GLI¿FXOWLHV LW SRVHV LV PRUH WKDQ Da
technicality (Iedema et al. 1994: 109, Bell 1997). The news item is not limited 
WRFKURQLFOLQJVRFLDOO\VLJQL¿FDQWVLWXDWLRQVRUUHFRXQWLQJWKHµZKRZKDW
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when, where and why’ of an event. The sample text outlines a situation in such 
a way as to demonstrate and underline particular aspects of its destabilising 
implications, while making reference to political and social institutions. It 
thus presumes that the reader is well acquainted with these institutions, as 
well as the events and issues which are currently under the spotlight. The 
logical structure of the item is a key to meaning in that it is closely tied to 
the ‘social purpose’ of the text, as can be seen in the sample article. Cultural 
and ideological values are asserted by foregrounding the events (asylum-
seekers inadvertently spreading HIV) which threaten social order, listing the 
consequences (hypothetical and real) and describing events from the points 
of view of people (politicians and medical staff) and institutions which are 
emblematic of social stability and the key to crisis resolution (Iedema et al. 
1994).
7. Intertextuality
The newspaper item, however, does not exist in isolation. The text must 
be ‘contextualized’. There may be implicit reference to other connected 
texts (intertextuality) which students are unlikely to have had contact with. 
References to political and social institutions will remain obscure, such 
DV WKH+RPH2I¿FH DQG1$66PHQWLRQHG LQ WKH DUWLFOH ,W LV WKLV VRUW RI
explicit cultural knowledge which provides the key to being able to interpret 
the areas of writer angle, objectivity and evaluation mentioned above, to 
arrive at a deeper meaning. Clearly, it is not necessary to activate a profound 
knowledge of terminal illness, immigration policy and the British national 
health system, or the nationalities of the immigrants referred to. However, the 
reader who is unaware of the events which background the article, including 
recent policies regarding the status and rights of asylum-seekers (and which 
immigrants the term asylum-seeker refers to) will be severely hampered in 
their understanding of the article (van Dijk 2001a).
At this point the L2 student/reader needs to be introduced to the political 
aspect of the newspaper, an aspect he/she may well be aware of by comparison 
with Italian newspapers and news agencies. The Daily Mail is critical of the 
+RPH2I¿FHZKLFKLVUHVSRQVLEOHIRULPPLJUDWLRQWKH1+6ZKLFKLWVHHV
as spending taxpayer’s money on asylum-seekers with expensive and self-
LQÀLFWHG>VLF@GLVHDVHVDQGWKHDV\OXPVHHNHUVWKHPVHOYHVZKRLWVHHVDV
being guilty of enjoying a privileged life-style at tax-payers’ expense). This 
short article reinforces, therefore, the Daily Mail’s stand on a much wider 
range of issues with important social implications. Once opinion and ideology 
inherent in the language has been revealed, Italian students are often surprised 
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WR¿QG WKDW WKH%ULWLVKSUHVVFDQEHRSHQO\FULWLFDORI LWVRZQLQVWLWXWLRQV
7KH\PD\UHÀHFWRQFXOWXUDO LVVXHVDQGEHJLQ WRTXHVWLRQFRPPRQO\KHOG
views of the British as staunchly patriotic and apolitical, and further, make 
comparisons with the Italian press’s stand towards institutions.
8. Common ground knowledge
Intertextuality overlaps with the notion of Common Ground, or Cultural 
.QRZOHGJHDQG WKH¿HOGRIFRJQLWLYHSV\FKRORJ\RIIHUV VRPH LQWHUHVWLQJ
insights into text processing and the interface which is created between 
the student and the text. News is a complex interplay between old and new 
knowledge, with vast knowledge being presumed when reading a newspaper 
item, the most important of which is cultural, or common ground knowledge 
as van Dijk calls it (2001b) calls it. Without this knowledge, the reader’s 
DELOLW\ WR UHDFKEH\RQG WKHPRUHVXSHU¿FLDO OHYHOVRIPHDQLQJ LVVHYHUHO\
OLPLWHG &RPPRQ *URXQG NQRZOHGJH FDQ EH GH¿QHG LQ DQWKURSRORJLFDO
terms as the knowledge shared by all members of a culture, and therefore L2
students are only in the initial phases of acquiring this knowledge (see Katan 
1999, Scollon 2001). This knowledge is so widespread and all-encompassing 
WKDWYHU\RIWHQLWLVGLI¿FXOWWRLGHQWLI\DQGHDV\WRLJQRUH+RZHYHULWKDVDQ
extremely important role in the language classroom. 
The two more important levels of Common Ground knowledge are:
1) Specialized and personal knowledge of the topic (e.g. HIV diffusion, 
contagiousness), which is useful in interpreting the background to the story, 
adjudicating and portioning blame (to certain political or social institutions), 
and linking the text to personal experience - thus useful in interpreting the 
ideology.
2) Situational or social knowledge which is involved in the construction 
of a context model (the type of story, which type of newspaper, etc.), which 
in turn contributes to information about the ideology of the media (the Daily 
Mail in this case), and its implied reader. 
According to van Dijk (2001a), these knowledge types are necessary 
to be able to form mental-models of events or states of affairs. In the case 
of the sample text, it regards the risk to the wider community caused by 
immigrants and their illnesses, which in turn leads to the wider context of 
immigration policy and feelings towards asylum-seekers, and, further, to 
British institutions and the Government, which are being held to blame. 
The article is not aimed at instilling fear in the readership in the form of a 
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heightened risk of AIDS thanks to immigration policy. Rather, articles of 
this type are intended to apportion blame to the Government, and its various 
institutions and policies.
Although this outline is necessarily brief, it becomes clear just how 
much knowledge is involved in the seemingly trivial task of reading a single 
newspaper story. It is an interweaving of different knowledge types, ranging 
from personal knowledge of personal experiences to broadly shared social 
and cultural knowledge (see also Scollon 2001: 139). Although the article 
is short (234 words), and is concerned with one of many secondary issues 
regarding immigration, it manages to encapsulate the entire immigration 
debate. The student’s Common Ground knowledge may be limited, although 
with guidance he/she can approximate by analogy to personal experience. 
9. Visual text
Any exploration of meaning of the newspaper must necessarily take into 
consideration the visual grammar. The meaning of the article extends beyond 
the words and the written text, and is structured visually through the layout, 
spatial arrangement of pictures and other graphic elements. According to 
Kress and van Leeuwen (1996, 1998), an article takes on meaning by dint of 
its position on the page, its position in the paper and its relationship with the 
surrounding text. 
In the sample, like most newspaper articles, the written text is dominant, 
EXW LV LQVHSDUDEOH IURP WKHYLVXDO WH[W7KH DFFRPSDQ\LQJSLFWXUH ¿JXUH
2., below) appears to have a limited role in representing the verbal text; 
it does not seem to ‘say’ very much and appears to merely ‘illustrate’ the 
text without amplifying or elaborating it. However, a careful reading of the 
photograph, with its caption, underlines the equilibrium which is threatened 
by the perceived crisis. Our hospitals, currently well-run, functioning, and, 
DVWKHSLFWXUHVXJJHVWVµHI¿FLHQW¶DUHXQGHUWKUHDWIURPtheir diseases (see 
van Dijk 1988 for a discussion of the us/them dichotomy). The caption: 
&ULVLV+,9LQÀX[WKUHDWHQVWRVZDPS8.KRVSLWDOV resorts to the common 
PHWDSKRURIµÀRRGLQJ¶LQÀX[VZDPS) very often found in issues involving 
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Figure 2.
A closer analysis of the photo itself reveals the clear vertical division 
between the ‘given’ and ‘new’ (Kress & van Leeuwen 1996, 1998),  where 
WKHµJLYHQ¶RQWKHOHIWVKRZVDQHI¿FLHQW%ULWLVKKRVSLWDOEULJKWO\OLWZLWK
working professionals present. The right side, or ‘new’, is dark, empty and 
static. The bed appears to be occupied, but it is not clear by whom, and 
the blinds are drawn. “For something to be New means that it is presented 
as something which is not yet known to the reader, hence as the crucial 
point of the message” (Kress & ven Leeuwen 1998: 189). The New is thus 
problematic, and contestable, and we therefore have a representation of the 
immigration problem. Two vectors are very evident, leading out the window, 
converging in the unknown, which lies beyond. 
$W WKLV H[WUHPHO\ VXSHU¿FLDO OHYHO RI DQDO\VLV WKH LPSRUWDQFHRI WKH
image is clear, even if the student needs help in decoding it. It not only holds 
a key to the meaning, but can also facilitate the students’ approach to the 
entire article.
10. Conclusion
It is generally agreed that media texts are a complex weave of social, 
cultural and political meanings, which surface through language. It may also 
be safely argued that, for teaching purposes, the language alone offers little 
depth as far as acquisition of lexis and syntax are concerned. Further, the 
L2 student is then asked to penetrate that language. The L2 student is asked 
to penetrate the language, and the complicated intrinsic issues mentioned 
above, to unpack the text and grasp the underlying messages in the form 
of writer opinion, evaluation and stance, and basic notions of the ideology, 
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stereotypes and cultural views. This implies possessing perhaps unrealistic 
resources of cultural and common ground knowledge, which are very often 
lacking.
,QFODVVURRPSUDFWLFHVWXGHQWVDUHXVXDOO\DEOHWRXQGHUVWDQGVXSHU¿FLDOO\
the language of the text (which often means a simple translation). They are 
then required to apply a range of abilities and knowledge to further reorganize 
the language into chunks of text which can only take on a wider meaning 
through cultural, common-ground knowledge. The text is not a ‘translation’ 
of cultural notions, but a carrier of these notions, many of which the L2
student will be unaware of. The newspaper is a window on the entire culture, 
not the language. 
1RQQDWLYHVSHDNHUVDUHRIWHQUHTXLUHGWRSHUIRUPDUWL¿FLDODFWLYLWLHVLQ
unnatural surroundings, without access to the full range of meaning-making 
devices that a native speaker makes use of in the daily activity of reading the 
paper. The student may have the satisfaction of understanding the words and 
handling an authentic cultural artefact, but rarely the satisfaction of having 
understood the meaning. The language used is impoverished and/or deviant as 
we have seen. The logical structure of articles, and the genre, include essential 
elements of meaning which should not be ignored in the classroom, such as 
the graphic elements and images, diagrams and illustrations accompanying 
the article. For those who have had classroom experience with newspapers 
DVWHDFKLQJPDWHULDOLWLVLQWHUHVWLQJWRUHÀHFWRQWKHGLI¿FXOWLHVZKLFKWKH
L2 student regularly faces in his/her approach to reading British newspapers, 
DQGZKHWKHUWKHVHGLI¿FXOWLHVDUHFDXVHGE\WKHVWXGHQW¶VGLIIHUHQWFXOWXUDO
background, language preparation, maturity, or level of interest, or perhaps 
a combination of all these.
Students of Scienze Politiche and Scienze della Comunicazione, for 
example, should have a professional interest in newspapers as a link between 
the popular and political spheres, although a distinction is necessary between 
professional interest, and professional ability. Various researchers have 
pointed out that language students cannot fully understand another culture, 
set of institutions or even authentic material, because very often they are 
quite unaware of the levels of complexity inherent in their own culture. This 
would suggest that further research is needed in the area of L2 teaching 
practice and the way it interprets and implements cultural artefacts, such as 
newspapers.
The issue that is raised by the use of real-life materials is that culture is 
DUHDOLW\WKDWLVVRFLDOSROLWLFDODQGLGHRORJLFDODQGWKDWWKHGLI¿FXOW\
RI XQGHUVWDQGLQJ FXOWXUDO FRGHV VWHPV IURP WKHGLI¿FXOW\RI YLHZLQJ
the world from another perspective, not of grasping another lexical or 
grammatical code. (Kramsch, 1993: 188)
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Appendix 1.
HIV warning over asylum system
by MARK CAPPER, Metro 09:12am 10th July 2003
1 Asylum-seekers are inadvertently spreading HIV, it has been claimed. 
2 The immigration system was blamed for increasing the risk of the infection 
being transmitted to others and for harming the health of refugees already 
infected.
 /DFNRIFRPPXQLFDWLRQEHWZHHQWKH+RPH2I¿FHWKH1DWLRQDO$V\OXP
Support Services and social services meant refugees were at risk of 
becoming more ill through lack of treatment, a group of MPs said. 
4 They called for refugees to be tested for HIV before entering Britain to 
cut the risk of transmission and limit long-term NHS costs. 
5 But the all-party Parliamentary Group on Aids report concluded that the 
Government could not try to keep people out on health grounds. 
6 Neither should people with serious diseases such as HIV be detained if 
care was unavailable in removal centres, it said. 
7 The report was based on a series of hearings involving HIV specialists, 
GPs, solicitors, national Aids groups and migrants with HIV. They accused 
RI¿FLDOVRIFRQVLVWHQWO\GLVUHJDUGLQJWKHRSLQLRQVRIH[SHUWV
8 Dr Ade Fakoya, a consultant at Newham General Hospital in East 
London, said he was looking after a pregnant woman with HIV but she 
was suddenly moved out of London by the NASS. 
9 “We eventually managed to get her back into an appropriate care system 
but, unfortunately, it was too late,” he added.
10 The woman gave birth to an HIV-positive child.
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iniziato mesi fa da un gruppo di ricerca composito1 che afferisce al CeSLiC e 
che, come me, si occupa di problemi glottodidattici e di formazione iniziale 
e in itinere. Fissato come fulcro dell’indagine il reperimento quantitativo e 
qualitativo di contenuti “culturali” esistenti oggi nei manuali scolastici di 
lingua straniera, ci è parso necessario innanzitutto risalire alla fonte, e cioè 
alle leggi vigenti che dettano i programmi didattici.
3ULPDGLLOOXVWUDUHQHLGHWWDJOLLOVRJJHWWRHOH¿QDOLWjGHOODQRVWUDULFHUFD
articolata in tre parti e condensata nel titolo “Veicolare la ‘Convivenza civile’: 
analisi comparativa di manuali di lingua e cultura straniera”, vorrei quindi 
sottoporvi alcuni stralci del nuovo ordinamento del Sistema Nazionale 
dell’Istruzione (D.L. n.53 del 28/3/2003 e D.L. n.59 del 19/2/2004)2, in 
FXLFRPSDLRQRDFFDQWRDJOLRELHWWLYLVSHFL¿FLGLDSSUHQGLPHQWRGLLingua
straniera nella scuola primaria e secondaria di I grado, anche i contenuti 
relativi alla “Civiltà” del paese di riferimento.
_____________________________________________________
CIVILTÀ
Primaria: Classi quarta e quinta 
Principali tradizioni, festività e caratteristiche culturali del paese straniero
Secondaria I grado: Primo biennio 
Conoscenze: Approfondimenti su aspetti della cultura anglosassone3:
tradizioni e festività
Abilità 5LFRQRVFHUH OH FDUDWWHULVWLFKH VLJQL¿FDWLYH GL DOFXQL DVSHWWL GHOOD
cultura anglosassone e operare confronti con la propria
1 Il gruppo è formato da ricercatori, formatori delle SSIS, tutor, insegnanti di lingue diverse 
in ogni ordine di scuola.
2 Indicazioni Nazionali per i Piani personalizzati di scuola dell’infanzia, primaria, secondaria 
di I grado, Oggiscuola, 2 febbraio 2004.
3 Dobbiamo segnalare (a malincuore) che in realtà la disciplina lingua straniera è qui 
sostituita con la parola “inglese”, obbligatoria nella primaria, da cui l’inevitabile rimando alla sola 
civiltà anglosassone… Ma, osserviamo, e le altre lingue? E le culture anglofone? E francofone?
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Classe terza 
Conoscenze$VSHWWLFXOWXUDOLSLVLJQL¿FDWLYLGHOSDHVHVWUDQLHURUHODWLYLDG
istituzioni, organizzazione sociale, luoghi di interesse artistico, paesaggistico 
e storico-culturale
Abilità: Relazionare sulle caratteristiche fondamentali di alcuni aspetti della 
civiltà anglosassone e confrontarle con la propria
_____________________________________________________
Non commento l’uso della parola “civiltà”, né alludo all’accezione 
problematica del termine4 (considerato oltretutto il tema di questo convegno); 
FROSLVFH WXWWDYLD ODYDJKH]]DH ODSRYHUWjGHLFRQWHQXWLFKH ODGH¿QLVFRQR
TXDOL VRQR OH FDUDWWHULVWLFKH H JOL DVSHWWL FXOWXUDOL ³VLJQL¿FDWLYL´"$ FRVD
mira il “confronto”?), tanto più che qui viene palesemente omesso ogni 
rimando a considerazioni antropologiche, alla “competenza socio-culturale” 
illustrata dal Quadro comune europeo, al concetto ben più complesso di 
interculturalità. È questa lamentevole assenza che ci ha indotti a ricercare 
QHOO¶LQWHUR WHVWR PLQLVWHULDOH FRQFHWWL WHUPLQL SURFHGXUH FKH ULÀHWWHVVHUR
aspetti culturali più “interni”, espressioni dell’individuo in quanto membro 
di una collettività, manifestazioni del suo agire sociale. Come illustreremo 
QHOFRUVRGHOO¶LQWHUYHQWRULPDQGLDPRLQSDUWLFRODUHDOOHULÀHVVLRQLLQPHULWR
di P. Leone), la nostra concezione di cultura - o meglio, di intercultura - 
assume qui essenzialmente una dimensione umanistica.
1. La Convivenza civile
Abbiamo dunque reperito, tra i contenuti formativi citati nei nuovi 
Programmi e dichiarati “transdisciplinari”, due sotto-categorie interne 
all’Educazione alla Convivenza civile5 (ossia Educazione alla cittadinanza
e Educazione all’affettività) che, interpretate da noi quali obiettivi tesi a 
promuovere nei giovani allievi la coscienza delle diversità culturali ed il 
rispetto altrui, sembrano corrispondere alla dimensione culturale da noi 
privilegiata.6 Nel riportare alcune delle numerose indicazioni, abbiamo 
trascritto in corsivo e corredato con punti interrogativi quelle espressioni da 
43HUXQDLQL]LDOHULÀHVVLRQHVXOO¶DQWLWHVLFLYLOWjFXOWXUDYHGLOD3DUWH3ULPDGH³/DFLYLOWj
delle buone maniere” di N. Elias (1982), 81-144. Rimandiamo per gli approfondimenti alla vasta 
letteratura indicata nel corso del Convegno.
5 L’Educazione alla Convivenza civile comprende, oltre all’Educazione alla Cittadinanza e 
all’Affettività, anche l’Educazione Stradale, Ambientale e alla Salute.
6 Il concetto di cittadinanza, gli orientamenti delle politiche linguistiche e i valori del plurilinguismo 
saranno oggetto di un prossimo Seminario: /LQJXHHFXOWXUHXQDV¿GDSHUODFLWWDGLQDQ]D promosso 
dal Lend che si terrà a Roma nei giorni 24-26 novembre 2005. Il sito del Consiglio d’Europa e altri 
numerosi siti di organi culturali offrono numerosi spunti su queste tematiche.
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noi ritenute criptiche che suscitano forti perplessità e che richiederebbero 
delucidazioni interpretative.
Conoscenze e abilità connesse all’Educazione alla cittadinanza
Primaria
- Manifestare il proprio punto di vista e le esigenze personali in forme corrette ed 
argomentate
- Mettere in atto FRPSRUWDPHQWLGLDXWRQRPLDDXWRFRQWUROOR¿GXFLDLQVp
- Interagire, utilizzando buone maniere, con persone conosciute e non, con scopi 
diversi
- Accettare, rispettare, aiutare gli altri e i “diversi da sé”(?), comprendendo le 
ragioni dei loro comportamenti
- Impegnarsi personalmente in iniziative di solidarietà
Sec. I grado
- Dialogo tra culture e sensibilità diverse (?)
Conoscenze e abilità connesse all’Educazione all’affettività
Primaria
- Attivare atteggiamenti di ascolto/conoscenza di sé e di relazione positiva nei 
confronti degli altri
- EsercitarePRGDOLWjVRFLDOPHQWHHI¿FDFLe moralmente legittime (?) di espressione 
delle proprie emozioni e della propria affettività
 ,QVLWXD]LRQHGLJLRFRGLODYRURGLUHOD[>«@esprimere la propria emotività 
con adeguate attenzioni agli altri e alla domanda sul bene e sul male (?)
Sec. I grado
- Riconoscere attività ed atteggiamenti che sottolineano nelle relazioni 
interpersonali gli aspetti affettivi e ne facilitano la corretta comunicazione (?)7.
Nonostante i nostri rilievi di ordine discorsivo e linguistico, i contenuti 
delineati nell’Educazione alla Convivenza civile rientrano dunque a pieno 
WLWROR QHJOL RELHWWLYL GHO SUR¿OR IRUPDWLYR FXOWXUDOH GHOOR VWXGHQWH DQFKH
se sono più copiosi ed incisivi nella Scuola Primaria); vengono comunque 
7 Segnaliamo senza commenti che fra l’esiguo numero di conoscenze richieste nell’ambito 
dell’affettività compare anche questo lapidario contenuto: “Anatomia dell’apparato riproduttivo, 
la fecondazione…..”
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chiariti dai redattori del testo - sempre con linguaggio discutibile - il ruolo e 
la posizione di questo insegnamento:
8QRELHWWLYRVSHFL¿FRGLDSSUHQGLPHQWRGLXQDGHOOHGLPHQVLRQLGHOOD
&RQYLYHQ]D FLYLOH >«@ q H GHYH HVVHUH VHPSUH DQFKH GLVFLSOLQDUH H
YLFHYHUVD DQDORJDPHQWH XQ RELHWWLYR VSHFL¿FR GL DSSUHQGLPHQWR GL
matematica è e deve essere sempre, allo stesso tempo, non solo ricco 
GL ULVRQDQ]H " GL QDWXUD OLQJXLVWLFD VWRULFD JHRJUD¿FD HVSUHVVLYD
estetica, motoria, sociale, morale, religiosa (?), ma anche lievitare (?) 
FRPSRUWDPHQWLSHUVRQDOLDGHJXDWLDOOD&RQYLYHQ]DFLYLOH>«@'HQWUR
la disciplinarità anche più spinta (?), in sostanza, va sempre rintracciata 
l’apertura inter e transdisciplinare: la parte che si lega al tutto e il tutto 
FKHQRQVLGj"VHQRQFRPHSDUWHVLF8
Questa condizione di trasversalità della Convivenza civile ha come 
risultato che i contenuti culturali di cui è alimentata sfuggono molto spesso 
alle teorizzazioni metodologiche degli autori di corsi linguistici e provoca 
la marginalizzazione di tematiche, situazioni e pratiche discorsive con 
prospettiva interculturale. Vorremmo qui precisare l’accezione che noi 
intendiamo attribuire a questo concetto così attuale e poliedrico.9
L’interculturalità è da noi qui intesa - lo sottolineiamo - non prettamente 
LQVHQVRLQWHUHWQLFRPDSLVSHFL¿FDPHQWHLQWHULQGLYLGXDOHintersoggettivo.
L’“altro” non è solo il lontano da noi in senso spaziale, lo “straniero” con 
origini, valori e costumi tanto diversi da rendere aprioristicamente necessario 
nei suoi riguardi un impegno di conoscenza e di relazione. Conoscere 
per capire e rapportarsi interattivamente con gli altri sono comportamenti 
doverosi che valgono a partire dal proprio immediato, quotidiano ambiente 
familiare e sociale.
Le allusioni del testo ministeriale a concetti di armonia, cooperazione, 
solidarietà, l’invito ad educare alle “espressioni di emozioni ed affettività” 
HDIDUDWWLYDUH³PRGDOLWjUHOD]LRQDOLSRVLWLYHVRFLDOPHQWHHI¿FDFL´VRQRGL
conseguenza da noi interpretate come possibili dimensioni interculturali
veicolate non soltanto col comportamento, ma anche attraverso la lingua/il 
OLQJXDJJLR$SSDUHDOORUDGHOWXWWRJLXVWL¿FDWRLOULIHULPHQWRWHRULFRDVFLHQ]H
che inizialmente non appartenevano all’ambito glottodidattico, vale a dire 
O¶$QWURSRORJLDOD6RFLRORJLDOD3VLFRORJLDVRFLDOHOD)LORVR¿DPRUDOHHFF
(anche se dobbiamo constatare che la loro integrazione con le scienze del 
8 Indicazioni Nazionali, cit., p. 29. Ricordiamo che anche in Francia nei “Collèges” esiste 
l’Instruction civique,PDFRPHGLVFLSOLQDDXWRQRPDLQVHJQDWDGDLGRFHQWLGLVWRULDHGLJHRJUD¿D
In Italia l’Educazione Civica è stata introdotta nella scuola secondaria con il DPR n.585 il 
13/06/1958.
9 A seconda della prospettiva teorica adottata (antropologica, sociologica, pedagogica, 
ecc.), la letteratura in questo campo - come ben sappiamo - è ormai vastissima.
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linguaggio ci sembra assolutamente ovvia), tutte discipline comunque che 
RJJLLQWHUYHQJRQRFRQSLYLJRUHHFKHDI¿DQFDQRDOWUL³LQQHVWL´VIUXWWDWLJLj
da tempo e che vengono ritenuti tuttora indispensabili per chi si occupa di 
metodologie di insegnamento linguistico.
Fra tutti emergono l’Etnologia e la Pragmatica della comunicazione, 
le cui teorizzazioni (a partire da sociologi e linguisti interazionisti, quali 
Goffman, Lakoff, Brown & Levinson, Grice, Kerbrat-Orecchioni, Leech) 
SRQJRQR O¶DFFHQWR VX TXHO FRPSRUWDPHQWR FXOWXUDOH GLVFRUVLYR GH¿QLWR
“politeness” in inglese o - con termine francese - “politesse”. In questo nostro 
studio non terremo tanto conto delle interpretazioni della cortesia in termini 
GL ³HYLWDPHQWR VWUDWHJLFR GHL FRQÀLWWL´ LQ FXL ULVXOWDQR FHQWUDOL L FRQFHWWL
di “faccia” positiva e negativa10, né ci soffermeremo sulle manifestazioni 
linguistiche della “politesse” (l’uso cioè di fenomeni retorici come la litote o 
l’eufemismo o altre forme attenuative come i procedimenti di minimizzazione, 
di approssimazione e così via).11
/¶DVSHWWRFKHSLFLLQWHUHVVDGLTXHVWHWHRULHDSSDUHLQDOFXQHGH¿QL]LRQL
formulate in tempi diversi da due studiose in area americana e francese. 
“What politeness essentially consists of - afferma P. Brown - is a special way 
of treating people, saying and doing things in such a way to take into account 
the other person’s feeling”.12 Per C. Kerbrat-Orecchioni, invece, la cortesia      
qXQDQRUPDVRFLDOHDYHQWHFRPHSUHFLSXD¿QDOLWjTXHOODGL³fabriquer du 
contentement mutuel”.13 Ma certamente ben più autorevole è il rimando ad 
XQRGHLPDJJLRULDXWRULGLDIRULVPL¿ORVR¿FRPRUDOLGHOµ/D%UX\qUH
FKHFRVuGH¿QLVFHOD³SROLWHVVH´³LOPHVHPEOHTXHO¶HVSULWGHSROLWHVVHHVW
une certaine attention à faire que par nos paroles et par nos manières les 
autres soient contents de nous et d’eux-mêmes”.14
10 Elaborati da Goffman e Brown & Levinson, ai due concetti (la faccia positiva si riferisce 
al decoro, all’immagine sociale di una persona, mentre quella negativa si riferisce alla sua sfera 
privata, alla sua esigenza di libertà da ogni costrizione) corrispondono rispettivamente la cortesia 
positiva, in cui si esprime stima, rispetto, amicizia e la cortesia negativa che ha come scopo il 
mantenimento della distanza sociale, il lasciare all’altro autonomia e alternative.
11)HQRPHQLOLQJXLVWLFLXOWLPDPHQWHULSUHVLQHOULFFRYROXPHGL&&DI¿La Mitigazione,
2000.
12 Citato in Axia, 1996, 67.
13 Vedi articolo di Kerbrat-Orecchioni, 2000b, 34.
14 Jean de La Bruyère, L’esprit de politesse in Les caractères de Théophraste traduits du 
grec avec Les caractères ou les moeurs de ce siècle, Paris, Ed. Garnier Frères, 164 segg.
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2. Il ‘savoir-vivre’
In tutte le citazioni troviamo infatti una incisiva attenzione al prossimo: 
³OD SROLWHVVH HVW GX F{Wp >«@ GH OD PDvWULVH GHV SXOVLRQV >«@ GX VRXFL
premier d’autrui...”, enfatizzata nella suggestiva formulazione “altruisme au 
quotidien”.15 Tale espressione ci stimola non solo ad esaminare il fatto sociale 
della cortesia come l’ormai attestato “insieme di strategie conversazionali per 
meglio gestire le interazioni”, ma anche - e soprattutto - come un desiderio 
“altruista” di cooperazione. L’intenzionalità sociale affettiva esplicitamente 
espressa ci spinge quindi a ripensare in termini più ampi la dimensione 
culturale e sociale del fenomeno, includendo altre categorie di riferimento, 
di natura non linguistica. 
Parlare al giorno d’oggi di “politesse”, sia in termini di scelta di 
formulazioni linguistiche sia in riferimento ad atteggiamenti e comportamenti 
sociali quotidianamente esibiti appare persino anacronistico e - quasi - 
GHULVRULR 6RFLRORJL ¿ORVR¿ SVLFRORJL VRFLDOL GHQXQFLDQR D JUDQ YRFH
l’attuale assenza d’interesse per i valori collettivi, l’individualismo assunto 
a valore e la conseguente indifferenza verso i simili (siano essi connazionali 
o stranieri), giungendo ad individuare persino dei “lieux d’impolitesse” 
prodotti in gran parte dalla civiltà tecnologica.16
Dal punto di vista discorsivo, al pari dell’Italia anche in Francia forme 
quali “bonjour, merci, s’il vous plaît” sono ormai raramente pronunciate in 
certi ambienti, ma ciò non toglie, soggiungono ricercatori sociologi, che “une 
FHUWDLQHIRUPHGHSROLWHVVHH[LVWH>«@HOOHSDVVHSDUGHVFDWpJRULHVGHPRUDOH
fondamentale”.17 Categorie che sembrano apparire molto precocemente, 
come è attestato in campo psicologico: “Il nucleo centrale della cortesia, la 
sua ‘profonda base morale’ (cioè la benevolenza verso gli altri) può essere 
espresso, anche se in forme non proprio convenzionali, già all’età di quindici 
mesi”.18
Da Cicerone e Seneca, passando per Erasmo, B. Castiglione e i 
PRUDOLVWLIUDQFHVL¿QRDGDUULYDUHDOOHUHFHQWLRSHUHGDQRLFLWDWHO¶LQFRQWUR
fra i precetti pratici delle “buone maniere” e l’ispirazione morale sfocia in 
questo amalgama di concetti oggi chiamato - con un’espressione che evoca 
PRGHOOLGLFRQGRWWDDQWLTXDWL³VDYRLUYLYUH´/RVIDFFHWWDWR¿RULUHGLVWXGL
15 Cfr. Kerbrat-Orecchioni, 2000a, 51. In un’altra metafora altrettanto suggestiva ideata da 
V. Traverso (cit. da Kerbrat, 1994, 248), il complimento (strategia di cortesia “positiva”) viene 
GH¿QLWR³caresse verbale”.
16 Pernod, 1996, 366.
17 Picard, 1998, 117.
18 Axia, 1996, 88. Sulle acquisizioni precoci e sulle regole implicite della cortesia vedi 
l’intero Cap.IV del volume.
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in area francese ne chiarisce l’accezione moderna : “Politesse et idéologie”,
“Politesse et savoir-vivre”, “Politesse, savoir-vivre et relations sociales”,
“La politesse et sa philosophie”, “Politesse et politique” e illustra anche la 
VWUHWWDFRQWLJXLWjVHPDQWLFDGHLGXHOHVVHPLFKHFRPSDLRQRVSHVVRDI¿DQFDWL
nei titoli.
Ciò che accomuna i due concetti è l’intervento di categorie morali: “…il 
apparaît que les prescriptions du savoir-vivre ne sont souvent qu’une forme 
WUqVDWWpQXpHGHVORLVPRUDOHV2QSRXUUDLWGp¿QLUOHVVLWXDWLRQVGHpolitesse
comme une miniaturisation des grands débats éthiques”. (Lacroix,1990,10).
L’uso sinonimico intercambiabile dei termini politesse et savoir-vivre
vengono confermati da Dominique Picard che, enumerando i valori e i 
principi fondamentali del savoir-vivre (fra cui l’impegno nel partecipare alla 
vita sociale, la cooperazione, l’armonia, e soprattutto il rispetto di sé e degli 
altri) ne sottolinea la valenza etica.19
2UD PROWH GHOOH ¿QDOLWj IRUPDWLYH FRQQHVVH DOOD &RQYLYHQ]D FLYLOH
suggerite nel testo ministeriale coincidono, in modo più o meno esplicito, 
con la funzione sociale e morale espressa dalla “politesse o savoir-vivre” e 
quindi, constatando che i detti obiettivi sono dichiarati trasversali nell’intero 
percorso didattico, siamo stati sollecitati a ricercare questi contenuti all’interno 
della disciplina Lingua Straniera. Siamo in effetti profondamente convinti 
che essi debbano essere trasmessi visibilmente ed esplicitamente non solo a 
livello tematico, ma anche (anzi, soprattutto) a livello linguistico-discorsivo 
e metapragmatico.
$EELDPR JLj DQWLFLSDWR FKH O¶LQÀXVVR GL VRFLRORJL DPHULFDQL H GL
HWQROLQJXLVWL q VIRFLDWRGDOOD¿QHGHJOL DQQL VHWWDQWD LQSRL LQXQ¶LQ¿QLWj
di studi sulle variazioni interculturali di alcune norme comunicative, 
provocando una forte ricaduta sui manuali di lingua straniera a tal punto che 
la stessa area della “politesse” è stata proposta quale contenuto a sé stante 
di insegnamento linguistico.20 L’intero Dossier del Numero speciale della 
rivista Les langues modernes (2000) intitolato La politesse presenta, in chiave 
didattica, numerose descrizioni sulla variabilità delle produzioni linguistiche 
relative ad atti che tradizionalmente vengono inscritti nelle routine sociali 
e nelle formule di cortesia (ringraziamento, scusa, complimento, ecc.) con 
l’intento di indurre gli studenti, tramite l’analisi comparativa di espressioni 
equivalenti ma formulate in lingue e/o contesti etnici e socioculturali diversi, 
a tener conto delle differenze. 
19 Picard, Cap IV, 1998, 73-98.
20 Vedi B. Grandcolas, “Comment peut-on enseigner la politesse en langue étrangère? ” in 
Les Langues Modernes, 2000, 1, 52-61.
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   Un’operazione metapragmatica di questo genere si rivela certamente 
una delle tappe fondamentali per il raggiungimento della competenza 
LQWHUFXOWXUDOH0DHVVHUHFRQVDSHYROLQRQFLSDUHVXI¿FLHQWH
Se volessimo infatti ampliare il concetto di politesse (o di savoir-vivre) 
a quella forma più alta, quasi etica, delineata sopra, avendo quale obiettivo 
ambizioso il veicolarne le sue componenti (rispetto, solidarietà, empatia…) 
anche in un corso di lingua straniera, allora dovremmo non limitarci ad 
insegnare degli atti discorsivi prefabbricati. Formule che del resto compaiono 
JLj LQ PRGR DFULWLFR QHL GLDORJKL VWDQGDUGL]]DWL  WXWWRUD DUWL¿FLRVL  GHL
manuali di lingua e che si svolgono (se non eccezionalmente, come vedremo 
in seguito21LQVLWXD]LRQLLGLOOLDFKHPDLFRQÀLWWXDOLGRYHFLDVFXQRDVSHWWD
il suo turno discorsivo, non alza la voce, non dice parolacce, non insulta il 
compagno o usa toni minacciosi.  Dovremmo invece, alla luce delle “vere”, reali 
VLWXD]LRQLTXRWLGLDQHGLFRQÀLWWRLQWHUSHUVRQDOHULYHGHUHDSSURFFLHFRQWHQXWLH
da qui prestabilire con quali documenti e tramite quali attività (comportamentali 
e discorsive) si possa meglio “educare” alla Convivenza civile.
3. Emozioni - Affettività
Fra le tante competenze richieste per ottenere una padronanza 
comunicativa ottimale - lo sappiamo bene - prevale quella socio-culturale 
pragmatica, ossia l’adeguamento linguistico (e comportamentale) alla 
situazione enunciativa. Un esempio indicativo (tratto da esperienze personali) 
delle occasioni in cui è necessario reagire in modo linguisticamente pertinente 
FL VHPEUD HVVHUH OD VLWXD]LRQH ³FRQÀLWWXDOH´ LQ FXL O¶LQWHUORFXWRUH ULVXOWD
aggressivo e insultante.
Tanto più si è allenati alla consapevolezza della dimensione emotiva (o 
affettiva) del linguaggio22 e delle forme linguistiche che la veicolano, tanto più 
LQFDVRGLFRQÀLWWRYHUEDOHVLSRWUjSDGURQHJJLDUHO¶HVSUHVVLRQHGLUDEELD
eventuale o addirittura (ed è questo il nostro auspicato proposito) risolvere lo 
scontro tramite strategie comunicative capaci di manifestare l’intenzione non 
polemica e mantenere un rispetto reciproco.23 È questo il senso prioritario 
che noi intendiamo attribuire al concetto di “emozione” (coincidente con 
21 Solo in certi manuali di lingua spagnola, infatti, abbiamo esempi di situazioni e contenuti 
più moderni e veritieri (Vedere più oltre, nella parte a cura di S. Magagnoli).
22 Il ruolo marginale assegnato alla dimensione emotiva del linguaggio dalla linguistica 
contemporanea è lamentato da più parti. Per una rassegna degli autori più autorevoli e degli 
DSSURFFL SL VLJQL¿FDWL FKH KDQQR VRWWROLQHDWR JOL HOHPHQWL OLQJXLVWLFL DIIHWWLYL WUD FXL %DOO\
Bühler e la Scuola di Praga) vedi l’articolo di C.Kerbrat-Orecchioni, 2000a, 33-74.
237URYHUHWHXQ¶DWWHQWD DQDOLVLGHOOHGLYHUVH VLWXD]LRQLGLVFRUVLYHFRQÀLWWXDOL FRQHVHPSL
GHOOHVWUDWHJLHSLIUHTXHQWLFKHDOLPHQWDQRLOFRQÀLWWRFRPXQLFDWLYRLQWHUSHUVRQDOHQHOSUH]LRVR
testo di M. Mizzau, E tu allora?, il Mulino, 2002.
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l’affettività24) rintracciabile fra gli obiettivi dell’‘Educazione all’affettività’ 
che qui riprendiamo sommariamente:
³(VHUFLWDUH PRGDOLWj VRFLDOPHQWH HI¿FDFL >«@ GL HVSUHVVLRQH GHOOH
proprie emozioni”, “Esprimere la propria emotività con adeguate 
DWWHQ]LRQLDJOLDOWUL>«@´
“Riconoscere attività ed atteggiamenti che sottolineano nelle 
relazioni interpersonali gli aspetti affettivi e ne facilitano la corretta 
comunicazione”.
Pur nella vaghezza e nella unidirezionalità dei termini usati (di quali 
emozioni si tratta? Solo di felicità, dolore, tristezza o anche rabbia, paura, 
disgusto? E ancora: esprimere le emozioni non vuol dire saperle trasmettere,
QpVLJQL¿FDcapire - per poi agire di conseguenza - le emozioni degli altri), 
comunque i rimandi espliciti ai fattori emotivi appaiono non solo inscindibili 
dal discorso interculturale in cui sono inscritti (l’‘Affettività’) ma rientrano 
a pieno diritto anche nell’ambito della ‘Cittadinanza’ in cui - lo ricordiamo - 
vengono formulati ed auspicati elementi di rispetto, autonomia, autocontrollo, 
¿GXFLD LQ Vp DLXWR DJOL DOWUL *UD]LH DOOH ULÀHVVLRQL DYDQ]DWH ¿QRUD IUD
le miriadi di categorizzazione delle emozioni basate su criteri acustici, 
SURVRGLFL¿ORVR¿FLRSVLFRORJLFLRPHWWLDPRSHUVHPSOL¿FDUHOHGLVWLQ]LRQL
concettuali e terminologiche tra emozioni/sentimenti/affetti/stati affettivi/
stati d’animo…)25 risulta chiaro che qui ci siamo limitati esclusivamente 
a quelle denominate “sociali” (simpatia, rispetto, stima e i loro antonimi), 
ossia non dipendenti dalla situazione emozionale, bensì dal contesto sociale 
e culturale.26  Per quanto concerne invece il ruolo dell’emotività nelle 
interazioni, ci riferiamo in parte alle teorie di Damasio, il quale analizza il 
processo dell’affetto e considera le emozioni come azioni o movimenti in 
gran parte pubblici, ribadendo il contributo dato da sentimenti ed emozioni 
³LQWHJUL´DOEHQHVVHUHVRFLDOHPDVRSUDWWXWWRFLDI¿GLDPRDOOH WHRULHVXOOD
“emotive capacity” promosse in campo psicologico da Goleman e riprese 
HDSSURIRQGLWHLQPRGRHVHPSODUHGD&DI¿FKHWHQWDDQRVWURSDUHUHFRQ
successo - di raccordare, attorno alla tematica della comunicazione emotiva, 
la ricerca psicologica con quella linguistica e pragmatica. 
Col concetto psicologico-pragmatico di “competenza emotiva”27 si 
24 Per approfondire il concetto di competenza affettiva e consultare il lessico della vita 
affettiva vedi Rossi, Pedagogia degli affetti, 2004.
25&IUJOLDUWLFROLGL0DJQR&DOGRQHWWR3RJJL'¶8UVR&DI¿%D]]DQHOODLQ&%D]]DQHOOD
e P. Kobau, 2002 e C. Plantin et alii, 2000.
26 C. Bazzanella riprende la distinzione tra emozioni “naturali” e “morali” in riferimento a 
due livelli di contesto, quello locale e quello globale nel saggio Emotions, Language and Context,
2004.
27/DGLVWLQ]LRQH IUDFRPSHWHQ]DHPRWLYDHFRPSHWHQ]DHPR]LRQDOH SUHFLVD&&DI¿ 
risale a A. Marty. La prima è intesa come manifestazione intenzionale e strategica di informazioni 
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intende infatti non solo l’abilità (linguistica-comunicativa) di padroneggiare 
termini ed espressioni relativi alle emozioni, ma soprattutto la consapevolezza 
delle norme culturali (proprie e altrui) che “regolano le emozioni più 
appropriate alle circostanze” e la “capacità di coinvolgimento empatico”.28
L’educazione al “sentire”, al comprendere e all’agire “etico” si rende 
necessaria per combattere “non seulement l’indifférence, mais aussi 
l’égocentrisme, l’ethnocentrisme, le sociocentrisme qui ont pour trait 
commun de se situer au centre du monde…”.29
Se concordiamo con la seguente affermazione di E. Morin che “l’éthique 
de la compréhension est un art de vivre qui demande d’abord de comprendre 
de façon désintéressée”,30 allora appare più che mai doveroso operare il 
passaggio dal bisogno egocentrico dell’identità, di conoscenza ed espressione 
di sé al bisogno relazionale, interindividuale31, osservando in primo luogo 
quelle norme comportamentali civili del saper-vivere educabili - perché no? 
- anche all’interno di un corso di lingue straniere.
4. Obiettivi della ricerca e proposte metodologiche
Esposti gli elementi contenutistici che caratterizzano la Convivenza 
civile e chiarite le accezioni che noi attribuiamo a concetti quali intercultura, 
affettività ed emotività, riassumiamo qui solo concisamente gli obiettivi 
della nostra ricerca, le cui singole fasi con i relativi risultati sono più oltre 
illustrate (vedi seconda parte curata da S. Magagnoli).
Con la presente indagine ci siamo dunque proposti di:
- rilevare in quaranta manuali per l’insegnamento delle principali lingue 
comunitarie (inglese, francese, tedesco, spagnolo) i documenti e le 
VLWXD]LRQL FKH ULÀHWWRQR FRQWHQXWL H FRPSRUWDPHQWL SURVSHWWDWL QHO WHVWR
PLQLVWHULDOHTXHOOLFLRq¿QDOL]]DWLDOO¶HGXFD]LRQHinterculturale, affettiva e
alla convivenza civile.
- confrontare i risultati delle occorrenze quantitative e qualitative ottenuti in 




28 D’Urso e Riccardi, 2002, 154.
29 Morin, 2000, 108.
30 ivi
31 Illustrando e la categoria psicologica di “coinvolgimento” e i concetti di “distanza e 
YLFLQDQ]DHPRWLYD´&&DI¿SURPXRYHTXHVW¶XOWLPDDYHQGRFRPHRELHWWLYRO¶LQFUHPHQWRGHOOD
coesione sociale, 2001, 112 e segg.
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I quesiti a monte dell’analisi che hanno in seguito informato le proposte 
operative avanzate, concernono problematiche d’ordine sia linguistico-
culturale sia educativo in senso lato. Ci siamo infatti chiesti:
x Come amalgamare gli obiettivi linguistici disciplinari (ossia 
l’insegnamento della lingua straniera) con i contenuti culturali 
dell’“Educazione alla Convivenza civile” considerata nei programmi 
“transdisciplinare”? 
x &RPH YHLFRODUH HI¿FDFHPHQWH L FRQWHQXWL GLVFRUVLYL D IRUWH YDOHQ]D
VRFLRDIIHWWLYDDO¿QHGLUDJJLXQJHUHOHVSHFL¿FKHFRPSHWHQ]HHPRWLYHH
interculturali) prospettate? 
x Come, soprattutto, presentare le regole del savoir-vivre in modo meno 
antiquato e pedante e, di conseguenza, riuscire a motivare gli allievi?
'RSR DYHU HVDPLQDWR DWWHQWDPHQWH LQ XQD VLJQL¿FDWLYD TXDQWLWj GL
PDQXDOLLWHPLWUDWWDWLLJHQHULWHVWXDOLHFRQYHUVD]LRQDOLHLQ¿QHLFRQWHQXWL
delle sequenze dialogiche, i risultati ci hanno indotti a constatare la scarsità 
GLHOHPHQWLFXOWXUDOLHVRFLDOLVLJQL¿FDWLYLODUDSSUHVHQWD]LRQHGLXQDVRFLHWj
(italiana o straniera) in cui prevalgono situazioni standardizzate e rapporti solo 
³EHQHYROL´FKHVLULÀHWWRQRLQGLDORJKLDOWUHWWDQWRSRYHULGLYHULWjTXRWLGLDQD
Avendo rilevato soprattutto la carenza di quegli elementi civili promossi con 
vigore nelle normative ministeriali, intenderemmo avanzare a questo punto 
qualche ipotesi di “ritocco” metodologico.
$I¿GDQGRFLDOOHGLUHWWLYHIRUPXODWHLQVHQRDO&RQVLJOLRG¶(XURSDGDSDUWH
del gruppo di esperti che si occupa di politiche linguistiche,32 ci proponiamo 
innanzitutto di raccogliere una delle indicazioni prioritarie da essi caldeggiata, 
e formulare cioè un’ipotesi didattico-linguistica che si apparenta alle recenti 
sperimentazioni del CLIL (Content and Language Integrated Learning). Con 
questa metodologia - ora largamente diffusa in tutti i livelli dell’istruzione 
scolastica33 - si mira al contenuto disciplinare tramite il veicolo comunicativo 
della lingua straniera oggetto scolastico di studio.
La nostra proposta consiste nell’elaborazione di moduli didattici alternativi 
e integrabili in un percorso disciplinare standardizzato, che privilegino 
l’apprendimento della L2 con contenuti linguistici e discorsivi a forte valenza 
“affettivo-emozionale”, in modo tale da far coincidere gli obiettivi linguistici 
con i contenuti culturali dell’Educazione alla convivenza civile.
32 In occasione di queste giornate la letteratura sull’argomento sarà ampiamente evocata.
333URSULRPHQWUHVWLDPRUHGLJHQGRTXHVWHULÀHVVLRQLQHOQXRYRSURJHWWRGLULIRUPDGHOOD
scuola secondaria di II grado viene proposto l’uso della lingua inglese in uno degli insegnamenti 
disciplinari dell’ultimo anno scolastico.
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Accantonata la tassonomia in atti linguistici tradizionali, si potrebbe 
ipotizzare una tassonomia di atti basata invece sul “comportamento sociale 
e civile” (per es.: Cortesia, Rispetto, Generosità, Solidarietà, Gratitudine) 
partendo da situazioni e documenti veritieri nella loro quotidianità (per es. 
FRQÀLWWLIDPLOLDULRDJJUHVVLYLWjYHUEDOHHFRPSRUWDPHQWDOHFKHLQGXUUHEEHUR
TXHVWL Vu  SURSULR SHUFKpPDUFDWL ULVSHWWR DOOD QRUPD  DG XQD ULÀHVVLRQH
pragmatica e ad una conseguente messa in rilievo di esempi “civili”. 
Come si può, in effetti, educare alla convivenza civile, al rispetto, se 
prima non si analizza, si comprende e si interpreta la faccia opposta, e cioè 
l’“impolitesse”? Necessaria, quindi, sarebbe la scelta di documenti inusuali, 
con situazioni in cui, ad esempio, il rimprovero dei genitori o la reazione dei 
¿JOLVLULYHODQRSLDJJUHVVLYLGHOVROLWRGRYHLOFRPPHVVRGHOODOLEUHULDFXL
ti rivolgi è sgarbato o non ti ascolta, dove l’amico cui chiedi aiuto dimostra 
disinteresse.
Anche nel caso di formulazioni linguistiche tipiche, quali ad esempio 
il famoso “scambio riparatore” per eccellenza, ossia la “scusa”, sono 
molto scarse le allusioni sulle sue diverse realizzazioni a seconda della 
realtà culturale in cui compare.34 In nessuna occasione viene proposta una 
ULÀHVVLRQHPHWDSUDJPDWLFDVXOOHUDJLRQLRVXOOHQHFHVVLWjGHOVXRLPSLHJR
L’atto dello scusarsi dovrebbe quindi essere inserito in situazioni in 
cui lo studente, al di là del contenuto formale e ripetitivo, sia spronato a 
riconoscerne il valore intrinseco (ossia il rincrescimento) e soprattutto la 
sua dimensione “performativa”, ossia l’effetto che produce sull’altro nella 
relazione interpersonale.
Un altro nodo metodologico è la motivazione. Siamo convinti che la 
rappresentazione non edulcorata della società attuale - che pur deploriamo 
nella sua vertiginosa caduta in fatto di comportamenti e di espressioni 
linguistiche - sia più produttiva in termini di attenzione e interesse da parte 
degli studenti. Siamo altrettanto convinti che le regole del saper vivere e del 
saper comunicare devono passare massimamente attraverso canali moderni, 
mediatici, piuttosto che tramite consigli verbali forniti dallo stesso docente. 
Un ottimo esempio lo fornisce la rete Internet. La pratica ormai quotidiana 
del computer e le chat dilaganti possono aiutarci: in molti siti sfruttati per le 
comunicazioni via rete gli utenti vengono invitati a consultare delle norme 
d’uso che formano la “Netiquette”.35
34 Allo scambio rituale della scusa Kerbrat-Orecchioni ha dedicato l’intero capitolo IV del 
suo volume: Les interactions verbales. 3.Variations culturelles et échanges rituels    , 1994, 149-
197; vedi anche l’art di C. Romero in Les Langues Modernes : «Sur quelques actes de langage 
polis en français et en espagnol», 2000, 1, 34-40 e quello di Businaro B. (2002), «Lo scusarsi tra 
convenzione e conversazione», SILTA, 2, 471-502.
35 Cfr. M. Marcoccia in M. Wauthion e A.C. Simon, 2000, 157-167.
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Osserviamo con soddisfazione i rimandi numerosi alle teorie di 
Goffman, ai principi di cooperazione di Grice (“sii chiaro, breve, pertinente”), 
all’“intelligenza emotiva” di Goleman, a principi di misura per limitare il 
lavoro interpretativo dell’altro e di rispetto del suo territorio (anche spaziale, 
riguardante la privacy, o temporale, concernente il tempo che l’interlocutore 
deve dedicare alla lettura). Compaiono anche numerose regole sul contenuto 
dei messaggi: “aspetta di aver dormito prima di mandare messaggi troppo 
FDULFKL HPRWLYDPHQWH >«@´ ³VLL SUXGHQWH QHO VDUFDVPR SRWUHEEH HVVHU
considerato una critica”, “non importunare con informazioni troppo personali 
RFRQGRPDQGHLQGLVFUHWH´RLQ¿QH³QRQPDVFKHUDUHODWXDLGHQWLWj>«@OD
IDOVL¿FD]LRQHqXQDPLVWL¿FD]LRQH´&RPHQRQDVVLPLODUHTXHVWLVXJJHULPHQWL
emanati dal “deus” computer alle indicazioni suggerite (forse non del tutto 
intenzionalmente) negli anfratti nascosti del testo ministeriale?
1HO )UDPHZRUN WHUPLQH XVDWR FRPXQHPHQWH SHU GH¿QLUH LO Quadro 
comune europeo di riferimento per le lingue)36 sono indicati i quattro saperi
essenziali, le competenze generali necessarie per formare il patrimonio 
culturale linguistico dei giovani europei. All’interno di questi si possono in 
effetti reperire allusioni alla capacità di ‘mettersi in relazione con gli altri’, 
vi sono accenni alle “strategie socio-affettive”, si citano, fra le competenze 
socio-culturali, le ‘regole di politesse’, ma questi aspetti rimangono oscurati 
dalla massa di altre, parimenti importanti, indicazioni.
Senza osare criticare questo sacro testo, considerato la “bibbia” da 
tutti gli operatori nel campo delle lingue straniere, avanziamo un piccolo 
suggerimento: tra il savoir (conoscenze sul mondo), il savoir-être (inteso 
come competenza esistenziale), il savoir-faire (capacità d’uso delle 
competenze acquisite) e il savoir-apprendre, ci pare necessario introdurre 
un mancante, esplicito savoir-vivre inteso nell’accezione da noi delineata, e 
cioè un saper vivere con gli altri avendo come guida il rispetto della persona 
e una intenzionale collaborazione costruttiva di solidarietà, raggiungibili 
anche con il contributo dell’insegnamento linguistico.
36 Quadro comune europeo di riferimento per le lingue: apprendimento insegnamento 
valutazione, La Nuova Italia, 2002, elaborato dalla Commissione di esperti del Programma Lingue 
Moderne del Consiglio d’Europa.
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Premessa
Intendiamo qui illustrare i processi metodologici da noi seguiti e la 
successione degli strumenti elaborati in merito alla ricerca sull’analisi dei 
manuali di insegnamento linguistico già anticipata nella Prima parte (vedi 
Nobili).
I due testi fondamentali su cui ci siamo basati per la progettazione della 
nostra indagine sono stati il Quadro comune europeo di riferimento per le 
lingue e le nuove Indicazioni Nazionali per i Piani personalizzati. Abbiamo, 
in particolare, adottato le categorie descrittive del contesto situazionale 
d’uso della lingua presenti nel Quadro e la sezione dedicata agli aspetti della 
competenza sociolinguistica.
1. Obiettivi e procedimenti della ricerca
Con la nostra ricerca, di cui presentiamo in queste pagine solo la prima
fase ultimata, abbiamo inteso rilevare se i comportamenti e atteggiamenti 
della vita civile e sociale prospettati nel testo ministeriale (ed inerenti 
quindi agli ambiti interculturale, dell’affettività e della convivenza civile 
e cittadinanza) siano attualmente presentati e proposti nei manuali per 
l’insegnamento delle lingue straniere. Per operare una corretta indagine 
conoscitiva e rappresentativa dei materiali, abbiamo selezionato quaranta 
testi scolastici delle principali lingue comunitarie (inglese, francese, tedesco, 
spagnolo) suddivisi equamente, sulla base della loro maggior diffusione ed 
attualità della pubblicazione (vedi Allegato 1).
Vorremmo sottolineare che escludiamo dai nostri intenti qualsiasi 
giudizio valutativo sulle scelte personali degli autori riguardo i contenuti dei 
documenti selezionati, tenendo conto che le linee direttive ministeriali che 
informano la nostra ricerca sono recenti e non ancora diffusamente applicate 
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in campo editoriale. Come possiamo osservare dalla lista dei manuali, 
gli autori sono sia italiani che stranieri, e quindi la qualità tipologica dei 
GRFXPHQWLIUXWWRGLSUHIHUHQ]HLQGLYLGXDOLULVXOWDVLJQL¿FDWLYDVRSUDWWXWWR
SHUO¶LQÀXHQ]DFKHLULVSHWWLYLFRQWHQXWLHVHUFLWDQRVXLGHVWLQDWDUL
Per quanto riguarda lo svolgimento dell’indagine preliminare, le fasi si 
sono articolate come segue:
Fase A
,QGLYLGXD]LRQH GL XQ FRUSXV VLJQL¿FDWLYR H UDSSUHVHQWDWLYR GL 
manuali (per una lista dettagliata si rimanda all’Allegato 1), di cui 32 di 
scuola secondaria di primo e secondo grado (per ogni lingua 4 di scuola 
secondaria di primo grado e 4 di secondo grado) e 8 di scuola primaria per la 
sola lingua inglese. 
Fase B
Rilevamento numerico e qualitativo di documenti (orali e scritti) interni 
ai manuali riallacciabili alle tematiche di partenza (categorie 1. affettività, 2.
convivenza civile/cittadinanza, 3. intercultura) tramite la compilazione dei 
seguenti strumenti: 
a) Una Scheda per ciascun documento selezionato (vedi Allegato 2), in cui 
vengono indicati: la localizzazione del documento  (tramite i dati del manuale: 
autore, titolo, anno e luogo di pubblicazione, casa editrice, destinatari, 
livello di competenza); l’area interessata (affettività, convivenza civile, 
intercultura) e il particolare contenuto o argomento (per es. razzismo o rispetto 
per il vicinato) indicando anche, ove possibile, la situazione enunciativa e 
il rapporto fra gli interlocutori; il livello di autenticità (autentico, adattato, 
prefabbricato) e - seguendo le tracce del Framework - il genere del testo 
individuato (es. brano scritto o orale; informativo, descrittivo, narrativo, 
DUJRPHQWDWLYRHFFLQWHUYLVWDGLDORJR¿OP«Ldomini e/o le situazioni:
privato (casa, famiglia, amicizie…), pubblico (strada, negozi, campi 
sportivi, spettacoli), educativo (scuola, mensa….).
b) Una Griglia (vedi Allegato 3), simile nelle voci alla Scheda ma distinta 
in quanto non riporta più i dati di ogni documento, bensì la totalità dei 
documenti prescelti per ogni singolo manuale. Quest’ultimo strumento 
è nato dall’esigenza di raccogliere i risultati ottenuti per compararli 
VXFFHVVLYDPHQWH WUDPLWH LVWRJUDPPD IDVH & 0DOJUDGR OD VSHFL¿FLWj
della griglia (di ogni documento segnalato è richiesto il genere, il dominio, 
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l’argomento, l’emozione espressa e la formulazione linguistica relativa), 
la sua natura semistrutturata e la suddivisione nelle tre categorie ci ha 
permesso di raccogliere i dati totali e dare loro un valore numerico.
Fase C
Un Istogramma (vedi Primi risultati della ricerca: istogramma e 
illustrazione dei dati ottenuti LQ FXL LOOXVWUDUH JUD¿FDPHQWH O¶LQVLHPH GHL
dati raccolti e metterli a confronto nella loro totalità. Questo strumento ci ha 
premesso di rilevare i risultati ottenuti in percentuale per ciascuna area nei 
documenti totali scelti, suddivisi per ordini e gradi scolastici. L’istogramma 
è quindi seguito da un commento critico relativo ai risultati ottenuti sino a 
TXHVWDIDVHGHOODULFHUFDHGDXQ¶DQDOLVLVSHFL¿FDLQJUD¿FLOLQHDULGHLYDORUL
ottenuti in ciascun campo di indagine.
Nel corso della nostra ricerca, come già anticipato, si è confermata 
SHUz OD FRPSOHVVLWj GHL FRQWHQXWL GD LGHQWL¿FDUH H OD GHULYDQWH GLI¿FROWj
QHOFROORFDUOL LQXQDGHOOHVSHFL¿FKHDUHHGL ULIHULPHQWR%HQFKp OHQRVWUH
particolari concezioni di interculturalità, di convivenza civile-cittadinanza 
e di affettività siano state illustrate nella Prima parte dell’intervento, ci 
pare dunque opportuno riprendere questi concetti e offrire qualche esempio 
VLJQL¿FDWLYRWUDWWRGDLPDQXDOLHVDPLQDWL
2. I tre campi d’indagine
I tre campi di indagine ispirati agli obiettivi indicati nel decreto 
PLQLVWHULDOHHFKHDEELDPRWHQWDWRGLYLVXDOL]]DUHJUD¿FDPHQWHQHOOD¿JXUD
sottostante, sono dunque i seguenti: 
Affettività:
LQWHVD FRPH HVSUHVVLRQH GDOO¶HPSDWLFR DO FRQÀLWWXDOH GL VHQWLPHQWL
emozioni/comportamenti personali concernenti relazioni strette tra 
partecipanti. L’azione affettiva è limitata ad una cerchia sociale intima, 
ristretta, interindividuale.
Convivenza civile/cittadinanza:
O¶HVSUHVVLRQH GDOO¶HPSDWLFR DO FRQÀLWWXDOH GL VHQWLPHQWLHPR]LRQL
comportamenti che si sviluppano all’interno di una realtà sociale meno 
IDPLOLDUHULÀHVVRGLUHOD]LRQLSXEEOLFKHSLIRUPDOL
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Intercultura:
PDQLIHVWD]LRQH GDOO¶HPSDWLFR DO FRQÀLWWXDOH GL DWWHJJLDPHQWL H
comportamenti rispetto ad identità o situazioni che esprimono culture diverse: 
intercultura intesa non solo in senso inter-etnico ma allargata a tutte le forme 
intersoggettive che implicano un confronto col “diverso da sé”.
Figura 1. I tre campi di indagine
La netta distinzione fra le tre aree, che spesso si intersecano pur 
PDQWHQHQGR XQD ORUR VDOLHQWH SHFXOLDULWj q LQ HIIHWWL WDOYROWD GLI¿FLOH GD
stabilire; ad esempio, un atteggiamento positivo/negativo nei confronti 
degli altri rientra in modo inequivocabile in tutti e tre i campi (vedi più 
oltre l’esempio 3. A). Sono soprattutto le situazioni particolari, i modi di 
presentazione, certe espressioni linguistiche che inducono a scegliere quale 
delle tre aree sia la più pertinente.
Come si può osservare nell’immagine, che può chiarire questa 
LQWHUVH]LRQH YHGL ¿J O¶DPSLD FDWHJRULD LQWHUFXOWXUD SXz UDFFKLXGHUH
infatti per gradi concentrici le altre due aree, di cui la centrale (l’affettività) 
rappresenta il nucleo personale, emotivo-affettivo. 
Nel corso della nostra indagine abbiamo in ogni caso tentato di orientare 
la selezione in base ai tre criteri seguenti:
1. /DVSHFL¿FLWjGHO³JHQHUH´WHVWXDOHHGHOODPRGDOLWjGLSUHVHQWD]LRQH
Abbiamo rilevato che i documenti “interculturali” sono massimamente di tipo 
narrativo, informativo, argomentativo; sono spesso corredati da immagini 
e offrono una visione generalizzata, allargata, dei temi sociali presentati, 
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2. La maggior o minor illustrazione di relazioni interpersonali e di attenzione 
civile verso gli altri.
In questo caso sono preminenti documenti e situazioni in cui si invita 
DOFRQIURQWRDOULVSHWWRUHFLSURFRWHPLVSHFL¿FLGHOODconvivenza civile,
come ad esempio reagire educatamente a un comportamento arrogante o 
fastidioso.
3. La maggior o minor presenza di espressioni emotive oppure una palese 
condivisione affettiva.
I documenti più caratterizzanti di questo tipo sono principalmente 
dialoghi in cui prevale il rapporto di familiarità con l’interlocutore, come 
ad esempio la manifestazione di sostegno in momenti di crisi personale.
3. Esempi di documenti rappresentativi per le tre aree
3.A “Tu en es sûr?”. Documento in cui sono rintracciabili le tre categorie
B. Westphal, G. Bellano, Diapason, Lang, Torino, 2002, pag. 28.
Scuola superiore di secondo grado
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Il documento è autentico: si tratta di una lettera indirizzata al periodico 
Phosphore. Una ragazza si sfoga illustrando un problema: il padre e i suoi 
amici - che si sono sempre proclamati antirazzisti - non accettano il suo 
¿GDQ]DWRGLRULJLQHPDJKUHELQD
Le tre dimensioni dell’intercultura, della convivenza civile e 
dell’affettività appaiono intrecciate, tanto da rendere estremamente 
FRPSOHVVD ODFODVVL¿FD]LRQHGLTXHVWRGRFXPHQWR$ OLYHOOR LQWHUFXOWXUDOH
LO WHVWRPHWWH LQ OXFH HOHPHQWL VSHFL¿FL GHO UDSSRUWR IUD HWQLH GLYHUVH HV
O¶XVR DOLPHQWDUHGHO FRXVFRXV JOL HSLWHWL SHUTXDOL¿FDUH O¶DOWUR FKHYLHQH
apertamente disprezzato: “Un gris? Mais c’est dégueulasse”); parallelamente, 
l’aspetto della convivenza civile è rilevabile nell’attribuzione al padre di 
una serie di comportamenti corretti che si infrangono però sullo scoglio 
problematico che attiene all’area personale-affettiva.
3.B “La Diversidad”. Categoria: “Intercultura”
M. Cerrolaza, O. Cerrolaza, B. Llovet, Planeta 1, Edelsa, Madrid, 1998, pag. 12.
Scuola superiore di secondo grado
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La scelta di questo esempio per rappresentare la macro-categoria 
dell’intercultura è stata determinata da vari fattori:
- Il genere e il contenuto del documento: un manifesto si rivolge ad un 
pubblico ampio ed implica un contesto situazionale sociale molto più 
aperto e variato di quelli caratterizzanti i documenti afferenti alle sfere 
dell’affettività e della convivenza civile.
- La varietà di accezioni secondo cui il termine “diversidad” (diversità) può 
essere interpretato: dalla diversità razziale a quella religiosa e culturale, 
DTXHOODGHWHUPLQDWDGDFDUDWWHULVWLFKHRKDQGLFDS¿VLFLDTXHOODUHODWLYD
all’orientamento sessuale. La sfera dell’intercultura, in cui il rapporto con 
l’altro viene inteso come rapporto con qualcuno portatore di “alterità”, di 
diversità (che possa potenzialmente arricchire il panorama di competenze/
conoscenze del discente), è qui espressa in tutte le sue sfaccettature. Ad 
RJQL HVSUHVVLRQH GL GLYHUVLWj FRUULVSRQGH XQD VSHFL¿FD IRUPXOD]LRQH
linguistica della lingua spagnola che, paradossalmente, rispecchia invece un 
atteggiamento negativo ed ostile nei confronti del “diverso”. Il documento, 
quindi, può avvicinare gli studenti ad una prospettiva interculturale 
IDYRUHQGRFRVuLOULFRQRVFLPHQWRHLOUL¿XWRGHOSUHJLXGL]LR
 /¶DSSDUDWRLFRQRJUD¿FRULSRUWDOHIRWRGLIDPRVLHVSRQHQWLGLYDULFDPSL
della cultura, dell’arte e della politica provenienti da diversi paesi. 
La domanda diretta all’alunno “¿Acaso Te Crees Mejor Que Estas 
Personas?” mette implicitamente sotto accusa le espressioni offensive e 
con la frase conclusiva “Por Todas y Todos, Un Respeto” induce i discenti 
DOODULÀHVVLRQH
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Immagine di classe multietnica. Categoria: “Intercultura”
Sue Mohamed, Happy Friends 5, Oxford University Press, Oxford, 2004, pag. 3. 
Scuola primaria
Anche alcuni documenti di tipo principalmente visivo sono stati raccolti 
H FDWDORJDWL VH LO ORURPHVVDJJLR ULVXOWDYD QHO FRPSOHVVR VLJQL¿FDWLYR DL
¿QL GHOOD QRVWUD ULFHUFD ,Q TXHVWD LPPDJLQH FKH DSUH XQ¶XQLWj GLGDWWLFD
di un manuale per le scuole elementari, quattro bambini di etnie diverse 
fra loro sono rappresentati in un’atmosfera empatica e collaborativa. Con 
l’espressione “Hello, I’m new here” la bambina dai tratti somatici bianco-
caucasici chiede implicitamente accoglienza ai due bambini sui cui visi sono 
rintracciabili caratteristiche orientali. Gli schemi di riferimento pregiudiziali 
VHFRQGRLTXDOLGRYUHEEHDYYHQLUHLOFRQWUDULRVRQRV¿GDWLHYLQWLLQTXHVWD
183                                                         Un’indagine comparativa
Quaderni del CeSLiC - (2006) - www.lingue.unibo.it/ceslic/
rappresentazione di un contesto comunicativo improntato a benevolenza, 
non giudicativo, in cui i protagonisti sono protesi gli uni verso gli altri in un 
reciproco desiderio di accettazione.
Erste deutsche Medaille bei den Paralympics. Categoria: “Intercultura” 
H. Funk, M. Koenig, U. Koithan, T Scherling, Genial, Langenscheidt, Berlin, 2002, pag. 11.
Scuola superiore di primo grado
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La scelta di questo esempio per rappresentare la macro-categoria 
dell’intercultura è stata determinata da vari fattori:
- Il genere e il contenuto del documento: la notizia giornalistica di un 
successo sportivo si rivolge ad un vasto pubblico implicando tuttavia un 
FRQWHVWR VLWXD]LRQDOH VSHFL¿FR 6L WUDWWD LQIDWWL GHOOD SULPD YLWWRULD GHOOD
squadra tedesca alle Olimpiadi per Paraplegici. Il documento è composto da 
una foto di gruppo degli atleti in sedia a rotelle e dalla notizia stessa. Il testo 
GHOODQRWL]LDqGLYLVRLQGXHSDUDJUD¿,OSULPRHOHQFDOHVSHFLDOLWjVSRUWLYHLQ
cui i partecipanti della squadra tedesca si sono misurati e nomina vincitrice e 
specialità, tiro al bersaglio, della medaglia d’argento conquistata. Nel secondo 
paragrafo si accenna alla soddisfazione dei funzionari sportivi rappresentanti 
degli atleti diversamente abili per la buona presenza dell’evento nei mass-
media, in particolare nel primo e secondo canale con uno speciale al giorno. 
- La “diversità” che emerge in questo documento è riferita ad un 
KDQGLFDS ¿VLFR 1HO WHVWR TXHVWR FRQFHWWR YLHQH HVSUHVVR VROR WUH YROWH
nel titolo (Paralympics: Olimpiadi per paraplegici), nel primo paragrafo 
(Rollstuhlbasketball: pallacanestro in sedia a rotelle) e nel secondo paragrafo 
(Behinderten-Sportfunktionäre: funzionari sportivi rappresentanti degli 
atleti diversamente abili). Il messaggio importante trasmesso del testo è la 
gioia per una vincita nazionale nell’ambito di un importante evento sportivo 
internazionale piuttosto che l’enfasi sulla particolarità della manifestazione. 
/¶DSSDUDWRLFRQRJUD¿FRqFRPSRVWRGDXQDIRWRGLJUXSSRGHOODVTXDGUD
tedesca che vede gli atleti nell’uniforme nazionale arancione sorridenti e 
pieni d’entusiasmo. Il messaggio che trasmette l’immagine è di un gruppo 
EHQDI¿DWDWRHJLRLRVRDFFRPXQDWRSLGDXQRVFRSRFRPXQHLOVXFFHVVR
VSRUWLYRFKHQRQGDXQDGLYHUVLWj¿VLFD4XHVW¶XOWLPDUDSSUHVHQWDWDGDOOH
sedie a rotelle, anzi quasi scompare, praticamente divorata visivamente dal 
bel colore arancione preponderante delle giacche della divisa sportiva degli 
atleti.
Il messaggio globale che veicola il documento è quindi la forza 
aggregante, entusiasmante e straripante che discipline sportive possono 
HVHUFLWDUHDOGLOjGLGLIIHUHQ]HGRYXWHDGKDQGLFDS¿VLFL
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3.C “Espace non-fumeurs”. Categoria: “Convivenza civile”
A. Monnerie-Goarin, E. Siréjols, R. Assini, Champion, Cideb, Genova, 2004, pag. 134.
Scuola superiore di secondo grado
,O GRFXPHQWR VFHOWR UDSSUHVHQWD XQ OLWLJLR DSHUWR LQ FXL LO FRQÀLWWR q
provocato dallo scontro fra le esigenze contrapposte di due giovani che 
intendono cenare insieme al ristorante. Il ragazzo desidera sedersi in una 
zona fumatori mentre la ragazza, evidentemente delusa e contrariata, 
reagisce aggressivamente (“J’en ai assez!” , “Tu plaisantes, j’espère!”, 
“Quand tu arrêteras de fumer…vraiment!”) e “manda in fumo” - per usare 
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un’espressione in tema - i tentativi di mitigazione dei toni (“..une petite 
cigarette”), la costruzione di un accordo (“Je te propose de prendre une 
table à la limite des deux espaces…”) e gli inviti all’autocontrollo (“Allons,
ne te fâche pas!”) del suo interlocutore. 
,O GRFXPHQWR RIIUH TXLQGL VSXQWL GL ULÀHVVLRQH QRQ VROR SXUDPHQWH
OLQJXLVWLFRIXQ]LRQDOLPD DQFKH SUDJPDWLFRUHOD]LRQDOL VH VL ULÀHWWH VXOOH
modalità di interazione dei due amici, le strategie comunicative attraverso le 
TXDOLVLDUWLFRODLOORURVFDPELRFRQÀLWWXDOHLOJLRFRGLHTXLOLEULIUDPHGLD]LRQH
e fallimento della mediazione, con il sopravvento di quest’ultimo.
“La bise”. Categoria: “Convivenza civile”
B. Durbano, M. Vico, Planète Ados, Lang, 2002, pag. 28.
Scuola superiore di primo grado
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Questo documento è stato scelto come esempio della macro-categoria 
denominata Convivenza civile in quanto esplicita, sia a livello verbale che 
visivo, comportamenti e relative formulazioni linguistiche afferenti ad una 
sfera di relazioni sociali più ampia, che oltrepassa la sfera intima dell’ “io” 
e implica manifestazioni di affetto/amicizia, intese come partecipazione 
sociale, e rispetto, inteso come rispetto dell’altro (anche non essere umano) 
determinato dal vivere civile e non in primis da un legame affettivo; insomma, 
quella sfera che riguarda le relazioni determinate dalla convivenza civile.
Sul piano della formulazione verbale, il testo scritto inquadra le 
circostanze in cui tale comportamento viene contestualizzato sia come 
espressione di vicinanza/solidarietà sociale che come tipica manifestazione 
di amicizia (pur con le sue varianti): in calce al paragrafo esplicativo viene 
per l’appunto riportata la tipica espressione verbale legata a tale proposta: 
“On se fait la bise?”.
$OLYHOORGLDSSDUDWRLFRQRJUD¿FROHLPPDJLQLSURSRVWHDFFRPSDJQDQR
la formulazione verbale con varie espressioni di tale comportamento, 
comprendenti, all’interno della sfera della Convivenza civile, anche 
l’atteggiamento verso esseri non umani, come gli animali (i.e. il cane nella 
foto).
E’ importante notare come il paragrafo esplicativo includa anche un 
accenno alle differenze regionali relative a tale comportamento: ciò implica 
un’intersezione con la sfera dell’Intercultura, laddove i rapporti riguardano 
l’altro anche come portatore di una diversità/ricchezza culturale.
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“Was meint ihr?” Categoria: “Convivenza civile”
A. Nardi, G. Omicini, U. Fischer, 2001, Wer weiß?, Torino, Valmartina, pag. 38. 
Scuola superiore di secondo grado
Il documento è un dialogo tra un gruppo di giovani che si trovano in una 
città a loro sconosciuta, Francoforte, precisamente alla stazione, e devono 
stabilire cosa visitare.
Questo esempio è stato selezionato per rappresentare la macro-
categoria denominata “Convivenza civile” in quanto presenta reazioni 
diverse a proposte fatte dai componenti del gruppo ed offre quindi esempi di 
possibili comportamenti etici nell’ambito della negoziazione di un accordo. 
,QSDUWLFRODUHVRQRLQWHUHVVDQWLDOFXQHEDWWXWHFKHULÀHWWRQRGLYHUVHSRVL]LRQL
riguardo al rispetto dell’altro espresso nella sfera di relazioni rappresentata 
dal gruppo. 
1HOORVSHFL¿FRVLIDULIHULPHQWRDGXHSDUWLGHOGLDORJR
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Nel primo esempio si succedono battute (5-7) in cui si trovano tre 
tipi diversi di reazione di dissenso a una proposta: in due casi è chiara 
l’intenzione di vicinanza all’altro nonostante si esprima un parere contrario, 
nella terza è evidente invece una presa di distanza. La battuta 5 -    “Ach nee, 
Kirchen sind doch langweilig. Es gibt bestimmt auch schöne Parks oder tolle 
Kneipen” (“Ma no, le chiese sono così noiose. Ci sono sicuramente anche    
bei parchi e osterie fantastiche”) - esprime, infatti, un parere contrario alla 
proposta fatta e una seguente controproposta; la reazione seguente, battuta 
6 - “Kulturbanause!” (Espressione idiomatica che indica una persona 
che non ha interessi culturali) - esprime un forte dissenso sottolineato da 
arroganza nei confronti di chi ha interessi diversi dai propri, dissenso che 
ULVFKLDGLSURYRFDUHXQFRQÀLWWRWUDLSDUODQWLO¶XOWLPDUHD]LRQHGHOODFDWHQD
la battuta 7 - ³,FK¿QGHGHQ3DOPHQJDUWHQWROODEHUHULVW]XZHLW´ (“Trovo 
il Palmengarten fantastico ma è troppo lontano”) - rappresenta invece un 
intervento linguistico mitigatore in cui il parlante va inizialmente incontro 
alla proposta fatta, per poi formulare la sua controproposta in maniera cortese. 
Un’ulteriore possibilità di soluzione della situazione è data dall’ultima 
battuta, 18 - “Okay! Ich gehe mal kurz…, na ja, ihr wißt schon”         (“Vabbè, io 
vado… Beh, sapete, in quel posto”) – in cui il parlante mostra la tendenza ad 
abbandonare la discussione.
La seconda parte di dialogo presa ad esempio riguarda la reazione 
mitigante ad un’affermazione arrogante attraverso l’uso dell’ironia, evidente 
espressione di volontà di mantenere la discussione in un ambito eticamente 
accettabile. Alla battuta 14: “Du spinnst  ja” ³7X VHL IXRUL GL WHVWD´
il parlante a cui essa è rivolta risponde con uno scherzoso: “Danke!”
³*UD]LH´
Dagli esempi riportati il discente ha l’opportunità di riconoscere e 
GLVWLQJXHUH FRPSRUWDPHQWL VLJQL¿FDWLYL LQ OLQJXD VWUDQLHUD QHOO¶DPELWR
della sfera “convivenza civile” e di effettuare, in seguito, scelte adeguate in 
situazioni simili.
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3.D “My best friend”. Categoria: “Affettività”  
G. Gerngross, H. Puchta, Step by Step, Eli, Recanati, 2004, pag. 24.
Scuola primaria
Abbiamo scelto questo esempio per rappresentare la categoria da noi 
denominata affettività perché ben evidenzia le componenti principali che la 
caratterizzano e le esplicita a vari livelli. Il rapporto affettivo qui espresso 
è quello dell’amicizia, riguardante dunque la sfera ristretta del soggetto 
parlante e di un’altra persona a lui affettivamente vicina. Tale rapporto si 
esplicita sia attraverso l’atto linguistico (“she’s my best friend” ripetuto due 
volte; “she’s my friend”; “she’s the one, the one I really like”), sia attraverso 
l’immagine che accompagna il testo della canzone.
L’affettività mostrata dai due giovani amici sorridenti si interseca 
sia con la sfera della convivenza civile (il diversamente abile sulla sedia a 
rotelle), sia con la sfera dell’intercultura (l’appartenenza a gruppi etnico-
culturali diversi). L’espressione di empatia, interesse, attenzione e l’aperta 
esplicitazione dei propri sentimenti si concretizzano sia sul piano testuale 
che su quello iconico.
Il rapporto di unicità interpersonale è rappresentato dall’esclusivo uso 
dei pronomi riferentisi alla voce narrante (“I”) e all’amica di cui essa parla 
(“she”).
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“Have you got the designs?” Categoria: “Affettività” 
L. Mariani, K. O’Malley, On Target - modules a-d, Zanichelli, Bologna, 2003, pag. 32.
Scuola superiore di secondo grado
Il seguente documento rappresenta la categoria affettività in una delle 
sue componenti più negative: quella della paura. Ne è vittima una donna 
accusata ingiustamente di aver sottratto modelli all’azienda per cui lavora. 
La malcapitata cerca di difendere la sua innocenza con negazioni “No, I 
haven’t”, “That’s not true”, “I haven’t got anything! Look!”, interiezioni 
“But” ed esplicite richieste d’aiuto “Oh, Jack! Help me!” in un crescendo 
di tensione emotiva reso particolarmente vivo dalle immagini e dal formato 
GLYHUVL¿FDWRGHLIXPHWWLFKHFRQWHQJRQRJOLDWWLOLQJXLVWLFLSLVLJQL¿FDWLYL
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“Liebe Sara”. Categoria: “Affettività”
H. Aufderstraße, J. Müller, T. Storz: 'HO¿Q, Hueber, 2003, pag. 11.
Scuole superiori di secondo grado
La scelta di questo esempio per rappresentare la macro-categoria 
dell’affettività è stata determinata da vari fattori:
- Il genere e il contenuto del documento: si tratta di una lettera d’amore 
di Jan a Sara. I due innamorati vivono lontani, lui a Vienna, lei a Francoforte. 
Jan confessa alla sua ragazza di essere triste e le racconta delle sue azioni 
quotidiane: suona il piano, lavora, scrive e aspetta. Quindi le pone alcune 
domande sui suoi sentimenti: è triste, è felice, le chiede cosa fa. Se piange o 
se ride, se lavora o ascolta musica e se anche lei aspetta. Entrambi sono soli, 
scrive il ragazzo, ma presto tutto cambierà: Jan sogna del suo futuro insieme 
a Sara a Francoforte, oppure di entrambi che vivono a Vienna, entrambi 
IHOLFL/HSURPHWWHGHL¿RULHOHFKLHGHTXDQGRDUULYHUj,Q¿QHOHFRQIHVVDLO
suo amore: “Ich liebe dich!”.
- Il testo della lettera è molto semplice ma di grande effetto: esprime 
nostalgia, tristezza, speranza, attesa e felicità. In una parola, amore. La 
semplicità della struttura e del lessico incoraggia il discente ad imitare Jan 
e ad esprimere i propri sentimenti nella lingua straniera, anche se le sue 
competenze linguistiche sono ancora scarse: il documento si trova infatti 
nelle prime pagine di un libro di testo dedicato a principianti assoluti.
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/¶DSSDUDWRLFRQRJUD¿FRqFRPSRVWRGDGXHGLVHJQLFKHUDSSUHVHQWDQR
i due personaggi: Jan in alto a sinistra che scrive con aria sognante e Sara in 
basso a destra che legge la lettera con espressione soddisfatta.
4. Primi risultati della ricerca: istogramma e illustrazione dei dati 
ottenuti




Come si osserva nell’istogramma, sul segmento delle ascisse sono 
rappresentate le aree di indagine (affettività in blu, convivenza civile/
cittadinanza in rosso e intercultura in bianco) suddivise per ordine e grado 
scolastico, mentre su quello delle ordinate compaiono le occorrenze dei 
documenti all’interno dei manuali, espresse in percentuale relativa.
Appare con evidenza che nei manuali di lingua inglese per la scuola 
primaria (prima colonna) i documenti inerenti la categoria affettività sono
presenti in un numero nettamente superiore (75%) rispetto a quelli collegati 
alla categoria convivenza civile/intercultura (rappresentati dal 5% dei 
documenti rilevati). Avanzando nel percorso formativo, i manuali delle 
diverse lingue comunitarie della secondaria di primo grado presentano, in 
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effetti, un abbassamento del numero di documenti riguardanti l’affettività 
(43%) a favore di quelli legati alla convivenza civile (32%).
La tendenza ad un rapporto inversamente proporzionale dei valori nella 
scuola secondaria di primo grado viene confermata dai risultati ottenuti nei 
manuali degli ordini superiori. Nell’ultimo grado scolastico il numero di 
documenti afferenti la categoria convivenza civile/intercultura è pari a quello 
dei documenti di tipo affettivo (37%). 
L’area interculturale ricalca l’andamento crescente già riscontrato nel 
campo della convivenza civile e cittadinanza, ma presenta scarti percentuali 
meno rilevanti fra i diversi ordini e gradi scolastici. I suoi valori aumentano 
modestamente ma in modo uniforme e vanno dal 20% di documenti 
individuati nelle scuole primarie al 24% per le superiori di primo grado, 
¿QRD UDJJLXQJHUH LOQHLPDQXDOLGHOOH VFXROH VHFRQGDULHGL VHFRQGR
livello.
Figura 3.
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  Figura 4.
   Figura 5.
,ULVXOWDWLSLVLJQL¿FDWLYLULOHYDWLULJXDUGDQRTXLQGLGXHIHQRPHQL
- Il decremento dei contenuti affettivi dagli alti livelli nei manuali della 
scuola primaria a quelli decisamente bassi degli ordini scolastici superiori
- il corrispondente graduale aumento di contenuti collegati alla convivenza
civile.
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Se messe a confronto su un piano diacronico attraverso i curricoli 
scolastici, le due categorie si trovano quindi in un rapporto inversamente 
proporzionale. Come dobbiamo interpretare questi risultati sul piano 
didattico?
Ciò dipende da quale prospettiva ci poniamo nell’analizzare i dati 
ottenuti. Se per esempio consideriamo i risultati ottenuti partendo da 
SUHVXSSRVWL GL WLSR HVVHQ]LDOPHQWH OLQJXLVWLFR SRWUHPPR JLXVWL¿FDUH LO
fenomeno (che vede contrapposte l’alta componente emotivo-affettiva nella 
scuola primaria alla sua relativamente bassa percentuale nei manuali per le 
scuole superiori) con la natura stessa degli atti linguistici propri di quell’area. 
Espressioni come “Ti voglio bene”, “ti odio”, “ho paura”, “sono felice”, 
“sono dispiaciuto per te”, “come stai oggi?” compaiono nella gran parte 
dei manuali da noi analizzati già nei livelli A1-A2 e aiutano a sviluppare la 
competenza lessicale anche sulla base di una mappa mentale cognitiva, per 
così dire, “pragmatico-relazionale”. 
Ma la comunicazione interpersonale - sia essa verbale o non verbale - è 
spesso carica di tensione emotiva anche quando il parlante è inconsapevole 
della valenza affettiva del suo enunciato; ciò che a noi preme è proprio 
aiutare lo studente a raggiungere la consapevolezza del valore connotativo, 
SUDJPDWLFR GHOO¶HQXQFLDWR H D QRQ OLPLWDUVL DO VROR VLJQL¿FDWR GHQRWDWLYR
delle espressioni acquisite. 
Con questo vogliamo sottolineare la rilevanza dell’educazione ad un 
OHVVLFRGHOOHHPR]LRQL¿QGDLSULPLOLYHOOLVFRODVWLFLSRVVLELOHGDUHDOL]]DUH
perché veicolato da espressioni che sono spesso fra le prime ad essere 
comunicate e recepite, ma complesso da proporre quando l’obiettivo didattico 
si spinge oltre il livello linguistico-funzionale per ambire ad un messaggio 
etico.
Infatti, una volta acquisiti gli strumenti affettivo-linguistici di base, 
l’apprendente è pronto ad affrontate atti linguistici e tematiche più complesse 
quali la cittadinanza, cioè l’espressione della propria individualità nel rapporto 
con gli altri, ma strutturata secondo regole di convivenza civile. 
In questo senso i risultati della nostra ricerca porterebbero a concludere 
che gli autori di manuali sono per lo più consapevoli di tale evoluzione: 
manca però una progettualità condivisa, un percorso esplicito e chiaramente 
fruibile dagli insegnanti. 
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5. Proposte per uno sviluppo della ricerca
Quale metodologia, fra le più recenti, prende in considerazione aspetti 
che coniugano lingua e contenuti non prettamente linguistici? Se riprendiamo 
le proposte formulate nella Prima parte dell’intervento, proposte che 
valorizzano contenuti legati alla convivenza civile, possiamo confermare 
l’importanza della metodologia CLIL (Content and Language Integrated 
/HDUQLQJ FRPH SHUFRUVR SULYLOHJLDWR SHU VWLPRODUH OD ULÀHVVLRQH VXOOD
funzione del linguaggio e costruire dei contenuti che estendano lo sviluppo 
della competenza comunicativa dal piano linguistico a quello emotivo-
affettivo e civile. Dalla nostra ricerca si evince che i presupposti esistono, 
manca ora però un progetto concreto al quale ispirarsi sul piano operativo.
E allora noi, in quanto ricercatori ed insegnanti, come possiamo 
contribuire a riconsiderare i contenuti e diffondere questa nuova prospettiva? 
A questo scopo il nostro gruppo sta elaborando nuovi criteri di raccolta di 
tutti quegli atti linguistici inscrivibili nelle aree sopra diffusamente descritte, 
atti che richiamano stati e manifestazioni emotive di solidarietà, affetto, 
attenzione, ma anche aggressività, intolleranza, tristezza.
La catalogazione avverrà con l’ausilio di nuovi strumenti di ricerca, al 
¿QHGLFLUFRVFULYHUHO¶LQGDJLQHHGH¿QLUHLQPRGRSLGHWWDJOLDWRODYDULHJDWD
pluralità di espressioni linguistiche pertinenti rilevabili nei dialoghi dei 
manuali in uso oggi.
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ALLEGATO 1 
LISTA MANUALI DI INSEGNAMENTO LINGUISTICO 
MANUALI FRANCESE MEDIE
 TITOLO AUTORE/I EDITORE ANNO  
1. Extra! F. Gallon Petrini/ Hachette - Torino 2004 
2. Oh là là C. Favret, M. Bordeau, I. Gallego Cideb-Clé - Genova 2004 
3. Petite nouvelle   R. Bergamaschi, G. Iantorno, M. 
Mengoli, T. Sada 
Zanichelli - Bologna 2004 
4. Planète ados  B. Durbano, M. Vico Lang - Torino  2002 
MANUALI FRANCESE SUPERIORI
 TITOLO AUTORE/I EDITORE ANNO  
1. Aquarelle L. Beneventi Zanichelli -Bologna 2003 
2. Champion  A. Monnerie-Goarin, É. Siréjols,  
R. Assini 
Cideb - Genova 2004 
3. Découvertes  M. P. Canulli, C. Luvié Minerva Italica - Milano 2003 
4. Diapason  B. Westphal, G. Bellano Lang - Torino 2002 
MANUALI TEDESCO MEDIE
 TITOLO AUTORE/I EDITORE ANNO  
1. Genial H. Funk, M. Koenig, U. Koithan,  
T Scherling 
Langenscheidt - Berlin 2002 
2. Mach dich fit in 
Deutsch 
G. Montali, D. Mandelli, H. Weissgerber Lang - Torino 2005 
3. Planet G.Kopp, S. Buettner Hueber/Le Monnier - 
Ismaning 
2005 
4. Wir G. Motta Loescher - Torino 2005
MANUALI TEDESCO SUPERIORI
 TITOLO AUTORE/I EDITORE ANNO  
1. Delfin H. Aufderstrasse, J. Mueller, T. Storz Hueber - Ismaning 2003 
2. Direkt G. Motta Loescher - Torino 2004 
3. Wer Weiß? A. Nardi, G. Omicini, U. Fischer Valmartina - Torino 2002 
4. Wie bitte? C. Catani, H. Greiner, E. Pederelli Zanichelli - Bologna 2002 
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MANUALI SPAGNOLO MEDIE
 TITOLO AUTORE/I EDITORE ANNO  
1. Chicos y Chicas 1 M. A. Palomino Edelsa - Madrid 2004 
2. Chicos y Chicas 2 M. A. Palomino Edelsa - Madrid 2004 
3. Chicos y Chicas 3 M. A. Palomino Edelsa - Madrid 2004 
4. Contacto azul AB-
CD
J. Perez Navarro, C. Polettini Zanichelli - Bologna 2003 
MANUALI SPAGNOLO SUPERIORI
 TITOLO AUTORE/I EDITORE ANNO  
1. Gente 1 E. Martín Peris, N. Sans Baulenas Difusión - Barcelona 2003 
2. Gente 2 E. Martín Peris, N. Sans Baulenas Difusión - Barcelona 2004 
3. Planeta 1 M. Cerrolaza, O. Cerrolaza, B. Llovet Edelsa - Madrid 1998 
4. Planeta 2 M. Cerrolaza, O. Cerrolaza, B. Llovet Edelsa - Madrid 1999 
MANUALI INGLESE PRIMARIA 
 TITOLO AUTORE/I EDITORE ANNO  
1. Bugs 5 E. Papiol, M. Toth Macmillan - Oxford 2005 
2. Happy Friends 5 S. Mohamed Oxford University Press - 
Oxford
2004 
3. I-Spy English 4 J. Ashworth, J. Clark Oxford University Press - 
Oxford
2002 
4. I-Spy English 5 C. Lawclay, S. McGugan Oxford University Press - 
Oxford
2002 
5. Join us 5 G. Gerngross, H. Puchta Eli - Recanati 2004 
6. Junior is here 4 B. Daniels, A. Nicholson Lang Edizioni - Milano 2005 
7. Kids United 5 P. A. Davies Oxford University Press - 
Oxford
2005 
8. Step by Step G. Gerngross, H. Puchta Eli - Recanati 2004 
LISTA MANUALI INGLESE MEDIE 
 TITOLO AUTORE/I EDITORE ANNO  
1. Crack the Code 2 G. Breccia, M. Hornett, M. P. Zannini Celtic Publishing 
Raffaello - Ancona 
2004 
2. Crack the Code 3 G. Breccia, M. Hornett, M. P. Zannini Celtic Publishing 
Raffaello - Ancona 
2004 
3. New English Zone 
Options 
R. Nolasco Oxford La Nuova Italia - 
Oxford
2005 
4. Short Cut to 
English 
K. O’Malley Lang Edizioni - Milano 1999 
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MANUALI INGLESE SUPERIORI
 TITOLO AUTORE/I EDITORE ANNO  
1. New English File - 
pre-intermediate  
G. Oxenden, C. Latham-Koening,  
P. Seligson 
Oxford University Press - 
Oxford
2005 
2. New Headway - 
pre-intermediate 
J. Soars, L. Soars Oxford University Press - 
Oxford
2001 
3. On Target - 
modules a-d 
L. Mariani, K. O’Malley Zanichelli - Bologna 2003 
4. Opportunities - 
beginners 
M. Harris, D. Mower, A. Sikorzynska Longman - Harlow 2004 
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ALLEGATO 2 
Per individuare i documenti afferenti alle tre diverse aree ed omologare i SDUDPHWULGHOO¶DQDOLVL
abbiamo costruito inizialmente una scheda che raccoglie i dati di ciascun documento selezionato 
(ed accluso alla scheda in fotocopia) 
SCHEDA A 
Manuale di insegnamento (Autore, WLWRORHGLWRUHDQQROXRJR««««««««««««««««««
Destinatario o Età degli DSSUHQGHQWL««««««««««««««««««««««««««««
/LYHOORIUDPHZRUN«««««««««««««««««««««««««««««««««««





















Genere del testo scritto (e iconico):
J lettera / e-mail 
K EUDQRQDUUDWLYRLQIRUPDWLYRDUJRPHQWDWLYRHFF
L pubblicità 




Genere del testo orale:
P dialogo informale 







V educativo (scuola, biblioteFDJLWDVFRODVWLFDHFF
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ALLEGATO 3 
Questa griglia raccoglie per ogni manuale il numero di documenti totali individuati 
suddivisi nelle tre aree. Ciò ha permesso la quantificazione dei documenti per 
specificità linguistica e per grado. 
Mettere accanto ad ogni voce il numero totale di documenti reperiti nel manuale di 
riferimento
GRIGLIA B (quantitativa) 
Titolo del manuale livello framework
Affettività  
(tot. Documenti) 















Dialogo informale Dialogo informale Dialogo informale 









Pubblicità Pubblicità Pubblicità 






















Genere + Argomento Genere + Argomento Genere + Argomento 
(V 7HOHIRQDWD per 
consolare un amico) 
(V 'LDORJR in giardino sul 
rispetto del vicinato) 
(V /HWWHUD a giornale in 
difesa di un 
extracomunitario)
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L’insegnamento linguistico si concentra tuttora sul potenziamento 
di abilità grammaticali. La pratica didattica, e ancor più le linee politiche 
educative nazionali rivelano una concezione della lingua di tipo strutturale 
e distante dalla visione multidimensionale del processo comunicativo che 
studi sull’interazione ci propongono.
I Piani individualizzati della Riforma scolastica1 si pronunciano in merito 
alla formazione sottolineando la componente grammaticale ma trascurando 
completamente il potenziamento di competenze interattive. Da questo 
punto di vista, gli orientamenti suggeriti dal Quadro Comune Europeo2 del 
Consiglio d’Europa risultano invece più confortanti e propongono generali 
linee educative più vicine ad attuali modelli di Competenza Comunicativa in 
cui si evidenzia infatti non solo il potenziamento delle capacità linguistiche 
in relazione agli aspetti formali degli enunciati, ma anche lo sviluppo 
GHOO¶HI¿FDFLD FRPXQLFDWLYD LQ UDSSRUWR DL GLYHUVL FRQWHVWL G¶XVR 7UD JOL
aspetti discussi nel documento europeo, costituiscono interesse per questo 
FRQWULEXWRLWUDWWLLQGLYLGXDOLHODSHUVRQDOLWjFKHGDQQRIRUPDHGH¿QLVFRQR
gli “stili emotivi” in L2.
Oggetto del nostro studio è infatti come viene trattata nelle opere a stampa 
la dimensione affettiva ed emotiva dello scambio comunicativo. Saranno 
perciò analizzati alcuni testi di italiano come L2 per apprendenti di livello 
intermedio/avanzato allo scopo di individuare il modo/i modi in cui vengono 
presentati i comportamenti linguistici e i moti affettivi. Saranno esaminate 
OH DWWLYLWj FKH D SDUWLUH GD GRFXPHQWL RUDOL H VFULWWL SUHYHGRQR ¿QDOLWj
didattiche riconducibili al potenziamento della capacità di esprimere in modo 
indiretto l’affettività e l’emotività. I processi didattici (le scelte pedagogiche, 
PHWRGRORJLDHGRFXPHQWLXWLOL]]DWLHOHUHODWLYH¿QDOLWjGLGDWWLFKHVDUDQQR
analizzate tenendo conto delle classi di indicatori linguistici evidenziabili 
QHOODFRPXQLFD]LRQHDIIHWWLYD&DI¿
1 Ci riferiamo alla legge 53/2003.
2 D’ora in avanti lo indicheremo con le iniziali QE.
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1. L’individuo, la personalità e l’insegnamento linguistico nei Piani 
Individualizzati e nel Quadro Comune Europeo
Nei Piani individualizzati si dedica scarsa attenzione alla presenza di 
bambini/ragazzi stranieri nelle nostre scuole. 
Le parti del testo in cui si rimanda ad una realtà scolastica plurilingue 
FRQVLVWRQRSHUORSLLQULIHULPHQWLIUDPPHQWDULULÀHVVLRQLHVXJJHULPHQWL
poco organici che si rivelano improduttivi o persino volti a discriminare, 
all’interno di un percorso “omogeneo”, i bambini/ragazzi la cui lingua madre 
è diversa dall’italiano. 
Ad esempio, nella sezione dedicata alle lingue straniere un esile accenno 
alla presenza di bambini di lingua nativa diversa dall’italiano convince poco 
o niente affatto:
Alla luce di questa dinamica, la Scuola Primaria favorisce l’acquisizione 
da parte dell’alunno sia della lingua italiana, indispensabile per tutti i 
fanciulli alla piena fruizione delle opportunità formative scolastiche ed 
extrascolastiche, sia di una lingua comunitaria, l’inglese, privilegiando,
ove possibile, la coltivazione dell’eventuale lingua madre che fosse 
diversa dall’italiano.3
Si tratta qui di un invito a rafforzare le competenze in L1 dei bambini 
allofoni a danno dell’apprendimento di una lingua ritenuta da questo governo 
altamente formativa e utile sul piano professionale (ricordate le tre i: inglese, 
LQIRUPDWLFDH LQWHUQHW¿QDOLWj IRUPDWLYH IRUWHPHQWH VRVWHQXWHGDOO¶DWWXDOH
governo?). “Privilegiando, ove possibile, la coltivazione dell’eventuale 
lingua madre che fosse diversa dall’italiano”, implica, infatti, che il bimbo 
allofono potenzia la sua L1 a scapito di un altro insegnamento linguistico che 
lo renderebbe “uguale agli altri bambini della stessa classe” e che potrebbe 
prepararlo ad affrontare in futuro, senza svantaggi, l’apprendimento di questa 
lingua ed eventuali opportunità lavorative.
Vista perciò la sommessa considerazione dimostrata dal legislatore 
all’insegnamento dell’italiano come L2, le considerazioni che seguono 
sono volutamente una forzatura rispetto alle sorti che i documenti nazionali 
disegnano e rappresentano più che altro un desiderio, un orientamento che 
vorremmo dare alla formazione linguistica almeno nella pratica didattica. 
Sebbene privilegeremo l’insegnamento dell’italiano nei contesti scolastici, 
volendo seguire la linea di contenuti avviata in questa sede da Nobili et
3 Piani individualizzati scuola primaria, paragrafo: Dal mondo delle categorie empiriche al 
mondo delle categorie formali. Il corsivo nella citazione è nostro.
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al.,4 OH QRVWUH ULÀHVVLRQL VHUYLUDQQR DOO¶LWDOLDQR WDQWR FRPH / TXLQGL
all’insegnamento della lingua nei paesi in cui essa viene adoperata come 
veicolo di comunicazione quotidiana, quanto come LS, in altre parole alla 
nostra lingua appresa all’estero. 
Nel nostro contributo intendiamo approfondire il tema dell’educazione 
all’affettività mediata dall’insegnamento linguistico; in altre parole vogliamo 
vedere come si può elaborare sul piano didattico la capacità dell’apprendente 
di costruire relazioni e dare immagini di sé in L2 in modo consapevole. Già 
nell’intervento di Nobili et al. (infra) abbiamo visto come il potenziamento 
di questa componente della comunicazione conduca ad una gestione più 
cosciente dei rapporti interpersonali, e porti a indirizzare il proprio stile di 
interazione verso modalità più consone alla convivenza civile e quindi, in 
ultima istanza, al rispetto delle altre culture (cfr. Figura 1 in Nobili et al., ivi .
La consapevolezza che non solo il livello referenziale/informativo della 
comunicazione può risultare benevolo o offensivo per chi ascolta, ma anche 
il modo attraverso il quale esprimiamo i contenuti aumenta le opportunità 
che il parlante si dimostri ben disposto verso l’interlocutore, là dove intende 
IDUOR HG HYLWL LQGHVLGHUDWH VLWXD]LRQL FRQÀLWWXDOL preterintenzionali!) che 
possono nascere anche da cattive interpretazioni.
Attraverso il dire, infatti, diamo informazioni sul mondo e sulle 
conoscenze che di esso abbiamo e contemporaneamente tramite il modo 
e lo stile trasmettiamo un’immagine di noi e costruiamo rapporti con le 
persone alle quali ci rivolgiamo.5 Persino una normale richiesta al panettiere 
è rappresentativa del modo attraverso il quale desideriamo relazionarci al 
rivenditore: “Potrei avere cinque panini, per favore?” produce effetti diversi 
rispetto a “Cinque panini…”. Chiaro è che la connotazione e le implicazioni 
del singolo enunciato devono essere valutate in relazione al contesto e al 
tipo di rapporto esistente tra gli interlocutori, in altre parole l’atto linguistico 
4 5LFRUGLDPRFKHQHOOHVFXROHLWDOLDQHLFRUVLGLLWDOLDQRFRPH/VRQRDI¿GDWLSHUORSL
a docenti di sostegno o insegnanti curricolari distaccati su progetto. Il modello di inserimento 
scolastico è “integrato” nel senso che i bambini e i ragazzi immigrati vengono collocati in classi 
composte da giovani della loro stessa età e seguono i metodi ed i contenuti curricolari previsti 
per i loro compagni italofoni. I corsi di italiano L2 sono pressoché le uniche misure di supporto 
previste sulla base della disponibilità di fondi istituzionali e sono espletati su base individuale o a 
piccoli gruppi durante il normale orario scolastico. In generale, gli alunni immigrati in questione 
ULFHYRQRXQ¶DVVLVWHQ]DVSHFLDOHSHUVXSHUDUH OHGLI¿FROWjQHOO¶DSSUHQGLPHQWRGHOOD OLQJXDH LQ
misura minore, quelle più generali (lacune in altre aree del curriculum). Raramente gli insegnanti 
GL FODVVHSRVVLHGRQRTXDOL¿FKHDJJLXQWLYHFKHSHUPHWWDQR ORURGLJHVWLUHJOL DOXQQL LPPLJUDWL
senza altro tipo di assistenza. (AA.VV., L’integrazione scolastica dei bambini immigrati in 
Europa, Progetto Eurydice, Consiglio d’Europa, 43-45. Scaricabile dal sito http://www.eurydice.
org/Documents/Mig/it/FrameSet.htm). 
5 Per approfondimenti sul rapporto tra lingua e l’immagine di sé si veda anche la letteratura 
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KDXQVLJQL¿FDWR ULFRVWUXLELOHVXOSLDQRSUDJPDWLFRHVLDQLPDGLYDULDELOL
culturalmente fondate e muta perciò, come le altre componenti della 
comunicazione, a seconda della lingua e della cultura di riferimento. 
Lo scambio comunicativo rispecchia gli atteggiamenti dei partecipanti e 
ODVFLDGLFRQVHJXHQ]DDI¿RUDUHLQVXSHU¿FLHODSHUVRQDOLWjGHJOLLQWHUORFXWRUL
Se nella L1 il legame tra i segni (linguistici e paralinguistici) e i tratti individuali 
vengono acquisiti incidentalmente nel corso della vita, nel caso della L2 essi 
possono (e devono a nostro avviso) essere assimilati durante l’esperienza di 
apprendimento formalizzato. La consapevolezza dei mezzi attraverso i quali 
VLPDQLIHVWD LO GLQDPLVPR H OD ÀHVVLELOLWj GHOOD OLQJXD OD FRQRVFHQ]D GHL
dispositivi che il codice linguistico offre per esprimere rapporti “sentiti” tra 
esseri e cose accorcia le distanze tra il pensiero del soggetto apprendente ed il 
VHJQROLQJXLVWLFRHJOLUHVWLWXLVFHODSDUWHGLVpDIIHWWLYDHPRWLYDVDFUL¿FDWD
GD XQ LQVHJQDPHQWR DWRPLVWLFR H VWUXWWXUDOH GHOOD OLQJXD &DI¿  
Una didattica così orientata forse concederà al soggetto di “esserci” in ciò 
che dice e di non sentirsi un “locutore di L2 dimezzato”.
La dimensione emotiva6 della comunicazione caratterizza l’intero testo 
SURGRWWRqSHUTXHVWR³SHUYDVLYD´&DI¿HOHJDWDDIDWWRULFRQWHVWXDOL
/RVWLOHDIIHUPD&DI¿ivi, 106) è la categoria di “raccordo fra linguistico 
VRFLROLQJXLVWLFR HSVLFRORJLFR´H UDSSUHVHQWD O¶DI¿RUDUH LQ VXSHU¿FLHGHO
“monitoraggio interazionale”. 
Se nel testo ministeriale non si segnalano trattazioni della componente 
affettiva dello scambio comunicativo, nel documento del Consiglio d’Europa 
troviamo invece alcuni spunti che, sebbene non esaustivi, offrono l’opportunità 
di collocare la dimensione emotiva della comunicazione all’interno di un 
PRGHOORJHQHUDOHGLFRPSHWHQ]DFRPXQLFDWLYDHQHOORVSHFL¿FRGLFRPSHWHQ]D
pragmatica.
“Chi utilizza e apprende una lingua”, si legge nel QE, è un locutore le cui 
azioni comunicative sono vincolate da convenzioni, da routine correnti della 
L2 e modulate da fattori della personalità “loquace, taciturno, disinvolto/
timido” (pp. 129-130). Si sottolinea pertanto in questo modo il legame che 
esiste tra l’uso linguistico, i referenti (oggetti, concetti, emozioni, ecc.) 
culturalmente caratterizzati e il punto di vista tipico, soggettivo e individuale. 
L’attenzione del documento del Consiglio d’Europa si concentra in seguito 
sul processo di apprendimento, sui modi attraverso i quali i tratti individuali 
OR LQÀXHQ]DQR SRVLWLYDPHQWH R QHJDWLYDPHQWH H VXOOR VYLOXSSR GHOOD
6,Q&DI¿VLGLVWLQJXHWUDFRPXQLFD]LRQHHPRWLYDHFRPXQLFD]LRQHHPR]LRQDOH
“La comunicazione emotiva è la segnalazione intenzionale e strategica dell’informazione affettiva 
QHOOR VFDPELR GLDORJLFR SDUODWR R VFULWWR DOOR VFRSR GL LQÀXHQ]DUH O¶LQWHUSUHWD]LRQH GHOOD
situazione da parte del destinatario. La comunicazione emozionale è lo spontaneo, involontario 
trapelare o prorompere dell’emozione nel discorso.”
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personalità quale obiettivo dell’insegnamento. Il testo infatti accenna che 
la programmazione linguistica deve porsi il problema se “lo sviluppo della 
personalità possa essere esplicitato come obiettivo educativo” (p. 130). Non 
sono invece trattate le modalità attraverso le quali il sentire individuale viene 
trasmesso nella formulazione in L2 e di come queste ne caratterizzino l’uso. 
Il QE orienta così la formazione linguistica verso il potenziamento dei propri 
tratti personali, della propria individualità senza indicare le tappe intermedie 
che conducono a tale traguardo. Lo spunto perciò del documento si rivela in 
questi punti generico e oscuro per quanti non sentono come fondamentali le 
problematiche che in questa sede ci siamo poste (educazione alla cittadinanza, 
educazione alla convivenza civile ed educazione all’affettività).
Si tratterebbe, invece, di abilità e di capacità di uso linguistico ascrivibili 
DVSHFL¿FKHFRPSHWHQ]HDFDUDWWHUHSUDJPDWLFR4(YHGL1RELOLet
al., citFKHLOGRFXPHQWRHXURSHRGH¿QLVFHFRPHFRPSHWHQ]DGLGLVFRUVR7,
conoscenza di schemi di interazione sociale (social schema)8 e per quel che 
FLULJXDUGDDQFKHFRPSHWHQ]DIXQ]LRQDOHGH¿QLWDTXDOHFDSDFLWjGHOSDUODQWH
di produrre enunciati che rispecchiano le personali intenzioni comunicative, 
tenendo presente il punto di vista dell’interlocutore: quest’abilità esprime la 
FDSDFLWjGLHVVHUHHI¿FDFLQHOSURFHVVRFRPXQLFDWLYRHGLFRQWUROORGHOODIRU]D
illocutoria, della forza perlocutoria e la conoscenza dei modi in cui il Principio
di Cooperazione di Grice (1975) e di politeness di Brown & Levinson (1987)
vengono attualizzati nelle diverse lingue/culture. La componente affettiva 
ed emotiva dello scambio dialogico si colloca a nostro avviso all’interno di 
questo quadro didattico. Si rintraccia ancora tra le microfunzioni: “esprimere 
e fare, emozioni atteggiamenti a proposito di… (QE, 154)”9 che potrebbe 
rinviare non solo alla comunicazione emotiva, intesa come “segnalazione 
LQWHQ]LRQDOH´ HG HVSOLFLWD ³GHOO¶LQIRUPD]LRQH DIIHWWLYD´ &DI¿  
ma anche alla “comunicazione emozionale” intesa come “spontaneo, 
involontario trapelare o prorompere dell’emozione nel discorso” (ivi).
7 La competenza di discorso è la capacità di produrre le diverse tipologie di discorso (o di 
testo nel caso della scrittura) che si realizzano all’interno dei diversi generi testuali (genre) come 
la descrizione, la narrazione ecc. I generi presentano in parte dei tratti comuni tra le lingue ma 
DQFKHGHLWUDWWLHWQROLQJXLVWLFLVSHFL¿FL/DFRPSHWHQ]DGLVFRUVLYDVLEDVDLQROWUHVXOODFDSDFLWjGL
produrre testi o discorsi coerenti e coesi (QE, 150-151).
8 Questa componente è relativa alle strutture ricorrenti nei diversi tipi di interazione (pattern)
ed include le routine conversazionali: come si saluta nelle diverse culture, in quali occasioni si 
brinda, quali sono le cosiddette “triplette” per potersi scusare (es.: scusa, risposta, ringraziamento) 
e così via.
9 Risulta inoltre fuori contesto l’affermazione “Oggigiorno la lingua si usa sempre meno, 
e quando la si usa lo si fa soprattutto per affrontare problemi che possono insorgere in una 
transazione che è altrimenti spersonalizzata e semiautomatizzata, oppure per umanizzarla” (QE, 
FKHULPDQGDDOO¶XVROLQJXLVWLFRLQVLWXD]LRQLFRQÀLWWXDOLPDQRQFKLDULVFHLQFKHPRGR³VL
spersonalizza e si umanizza il veicolo di comunicazione verbale.
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2. Gli indicatori linguistici per la comunicazione degli stati affettivi
La capacità di relazionare l’uso linguistico con le caratteristiche del 
contesto è parte integrante di diversi modelli di Competenza Comunicativa 
(CC) e ha acquistato sempre più rilievo.10/DSUDJPDWLFDGDDOFXQLGH¿QLWD
anche pragmalinguistica (Kasper, 2001), si riferisce per l’appunto alle 
risorse utilizzate dai parlanti per comunicare e per stabilire tra loro relazioni 
interpersonali. Queste risorse sono, ad esempio, il grado di directness ed 
indirectness, le routine conversazionali ed altre forme che possono attenuare 
RLQWHQVL¿FDUHODIRU]DGHLVLQJROLHQXQFLDWLivi), e altri indicatori linguistici 
FKHGH¿QLVFRQROHIXQ]LRQLHJOLVFRSLHPRWLYLGHOODQRVWUDFRPXQLFD]LRQH
,Q&DI¿XQDFODVVL¿FD]LRQHGHLWUDWWLFDUDWWHULVWLFLGHOODGLPHQVLRQH
DIIHWWLYD GHOOD FRPXQLFD]LRQH GHOLQHD XQ SUR¿OR GHOOD ³FRPSHWHQ]D
HPR]LRQDOH´ XWLOH D QRVWUR DYYLVR DQFKH DL ¿QL GL XQD SURJUDPPD]LRQH
linguistico- didattica, vista l’angolazione dalla quale viene visto e affrontato 
l’agire comunicativo. Il modello presentato è pragmatico e la forma linguistica 
è vista come consequenziale, come scelta formale correlata agli scopi 
comunicativi. Il modello si compone di indicatori per lo scopo comunicativo 
(Tab. 1: volitività, prossimità, ecc.) che vengono interpretati all’interno di 
polarità (Tab. 1: positivo-negativo; vicino-lontano, ecc.).11 L’approccio, 
come dicevamo, sottolinea il valore comunicativo dell’enunciato e riporta 
VXFFHVVLYDPHQWH OH VWUXWWXUH OLQJXLVWLFKH FKH OR GH¿QLVFRQR1HOOD WDEHOOD
seguente abbiamo sintetizzato le principali categorie evidenziate nello studio 
HLULIHULPHQWLELEOLRJUD¿FLUHODWLYLDLGLYHUVLFRQWHQXWL
10 Se il modello di Competenza Comunicativa di Canale & Swain (1980) e rivisto da Canale 
(1983) proponeva la competenza pragmatica quale parte della competenza sociolinguistica e la 
GH¿QLYDFRPHFRQRVFHQ]DGL³UHJROHG¶XVR´rules of use), il modello di Bachman (1990), rivisto 
ed arricchito in Bachman & Palmer (1996), gli dà un ruolo di maggior rilievo e la considera 
una capacità ed una conoscenza che comprende anche la competenza sociolinguistica. Nel QE 
la competenza pragmatica rientra tra le competenze linguistico comunicative (che a loro volta 
DI¿DQFDQROHFRPSHWHQ]HJHQHUDOLGHOORFXWRUHLQ/QHO4XDGURGLULIHULPHQWRFRQ/V¶LQWHQGH
anche LS). Il documento europeo vede le abilità di tipo pragmatico scisse da quelle a carattere 
socioculturali.
11 Il modello si presta, a nostro avviso, anche ad evidenziare in classe le forme attraverso le 
quali lingue diverse esprimono le varie dimensioni della comunicazione emozionale.
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Tab. 1
(ODERUDWDVXOODEDVHGHLFRQWHQXWLHVSRVWLLQ&DI¿12
123HU LQGLFD]LRQLELEOLRJUD¿FKH UHODWLYHDOOH VLQJROH IRUPHGLFRPXQLFD]LRQHGHJOL VWDWL
HPR]LRQDOLVLULPDQGDD&DI¿
Indicatori linguistici di Tipo di polarità Caratteristiche  
Valutazione  Positivo/negativo Termini emotivi e connotati: suffissi 
diminutivi o vezzeggiativi; “bambinetta-
nipotino”, “riposino” 
Prossimità  Vicino/lontano Prossimità spaziale (es. “hai invitato quella 
lì a cena?”)  
Prossimità temporale (es. racconto al 
passato)
Prossimità sociale per regolare distanze 
interpersonali (vocativi: es. “esco, Paola” vs.
“esco”) e sociali (allocutivi: es. uso di 
“signora Maria Chiara” invece di “Maria 
Chiara”)
Prossimità selettiva: a livello discorsivo 
regolano le distanze tra i concetti. 
x Topicalizzazione 
x Dislocazione a sinistra o a destra 
x Foregrounding 
x Tema-rema 
x Ordine di comparsa di un elemento 
nell’enunciazione 
Specificità  Chiaro/Vago Chiamare per nome o evocarlo in modo 
indiretto (es. “ti ho comprato quella cosa” 
vs. “ti ho comprato quel libro”). Uso di: 
x referente specifico vs. referente 
generico (articolo definito vs. art. 
indefinito)
x una parte vs. il tutto (“era buona la 
cena” vs. “era buono l’antipasto”) 
Riferirsi ad un interlocutore specifico vs. un 
interlocutore generico (es. “tu puoi” vs.
“qualcuno può aiutarmi”). 
Evidenzialità Sicuro/dubbioso Sottoscrivere alla verità, attendibilità, 
correttezza, validità di ciò che è espresso.  
Uso di: 
x verbi modali 
x avverbi ed espressioni parentetiche 
x hedge
x commitment al contenuto 
proposizionale 
x espressioni per indicare 
evidenzialità
x forme di identificazione con 
l’argomento in corso 
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Il modello si fonda sullo stretto legame esistente tra la comunicazione e le 
HPR]LRQLHVXOSURSRVLWRGLGH¿QLUHODYDULHWjGLPRGLWUDPLWHODTXDOHJOLVWDWL
DIIHWWLYLVLULÀHWWRQRVXOSLDQRVWUHWWDPHQWHOLQJXLVWLFROHVVLFDOHHVLQWDWWLFR
H SDUDOLQJXLVWLFR WUDWWL SURVRGLFL H VRSUDVHJPHQWDOL /D FODVVL¿FD]LRQH
FRVWLWXLVFH XQD JXLGD DOO¶LQIHUHQ]D GL VLJQL¿FDWL DWWUDYHUVR OH VWUXWWXUH
la costruzione della frase e i tratti paralinguistici, ecc. da un’angolazione 
pragmatica. Non tiene conto, volutamente, delle modalità extralinguistiche, 
cioè delle espressioni facciali, della posizione del corpo, ecc., attraverso le 
quali l’ “emotività” può manifestarsi. 
/¶DSSOLFDELOLWjVXOSLDQRGLGDWWLFRGHOODFODVVL¿FD]LRQHULFKLHGHFDXWHOD
Essendo a carattere pragmatico e psicologico essa non consente di stabilire 
un rapporto biunivoco tra le singole forme e la loro funzione “emotiva”. Ad 
esempio, il dimostrativo “quella” rafforzato dal deittico “lì” nell’enunciato 
“Hai invitato quella lì a cena?” è un indicatore di prossimità ma può avere 
una valenza negativa verso il referente nel caso in cui gli interlocutori, 
pur conoscendo il nome della persona da invitare, evitano di nominarla e 
la indicano in termini generici, creando distanza. Ma che dire se lo stesso 
enunciato venisse accompagnato da un segnale di ammiccamento, come una 
strizzata d’occhio, e riferito ad una ragazza gradevole e attraente? 
Volitività  Assertivo/non-
assertivo
Scelte del parlante per porre se stesso o 
l’interlocutore in un ruolo attivo o passivo. 
Uso di: 
x pronome di prima persona vs. altre 
persone (es. “io voglio uscire” vs.
“tu vuoi uscire?”) 
x forma attiva o passiva del verbo (es. 
“ho deciso” vs. “è stato deciso”) 
x modo del verbo (es. “voglio quel 
libro” vs. “potrei avere quel libro?” 
vs. “dammi quel libro”). 
Quantità  Più/meno Scelte linguistiche di intensificazione e 
mitigazione quantitativa, tra le quali: 
x allungamenti vocalici 
x enfasi prosodica 
x ripetizioni
x avverbi di grado (es. “sono 
abbastanza/molto/ del tutto contento 
del mio lavoro”) 
x aggettivi enfatizzanti (es. “è stata 
una vera/ completa/totale 
catastrofe”) 
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3. I manuali di italiano L2 e la competenza emozionale
/DFODVVL¿FD]LRQHGL&DI¿KDSHUPHVVRGLYHGHUHLQFKHPRGR
l’apprendimento della capacità espressiva, del proprio “stile”, delle personali 
emozioni viene affrontato in alcuni corsi di italiano L2. Abbiamo analizzato 
alcuni testi di italiano L2 per studenti di livello intermedio/intermedio 
avanzato: Viaggio nell’italiano, Due, Rete, Attività di ascolto13 perché in 
essi si offre una visione multidimensionale del processo comunicativo orale 
e un’immagine non più esclusivamente strutturale della lingua. Lo scopo 
dell’indagine era individuare strategie didattiche per lo sviluppo della 
capacità metacomunicativa e della capacità d’uso di indicatori linguistici 
con funzione interpersonale: ho condotto un’analisi qualitativa delle attività 
che miravano esplicitamente a potenziare i tratti linguistici e paralinguistici 
SUHYLVWLQHOODFODVVL¿FD]LRQHTXLGLVFXVVDHFKHVLEDVDYDQRVXLQSXWRYYHUR
su materiale linguistico in L2, rappresentativo, dal punto di vista dell’autore, 
della cultura seconda. Ho voluto così focalizzare l’attenzione sui contenuti 
che hanno lo scopo di potenziare le capacità di espressione dei propri tratti 
individuali e che sono ritenuti dagli autori fondanti per la costruzione del 
syllabus.
Nell’indagine non ho tenuto in considerazione, invece:
- esercizi a carattere lessicale per la comprensione e l’uso di lessemi 
che indicano giudizi e manifestazioni affettive (mi piace/non mi piace; 
simpatico/antipatico, ecc.) poiché si sarebbe trattato di “comunicazione 
emotiva” e non “emozionale” (vedi nota 42)
- attività per gli usi linguistici che rispecchiano i modi di trattare 
nell’interazione tabù, ad es. utilizzo di certo/certa per indicare l’età di 
persone non più giovani (nella Tab. 1: polarità chiaro/vago “di una certa 
età” (Leone, 2004, 9) perché si tratta di categorie socioculturali e quindi 
non più scelte individuali.
13 Sono manuali e testi integrativi di livello intermedio/avanzato. 
Manuali: Bozzone Costa R., 2004, Viaggio nell’italiano, Loescher, Torino. Il corso 
si compone di un libro dello studente (con esercizi, applicazioni Internet, test di progresso, 
sintesi grammaticali, tavole di grammatica in appendice); 2 cd audio e guida all’uso del corso 
(introduzione metodologica del corso, soluzioni delle attività, trascrizioni dei frammenti audio, 
materiale supplementare). Gruppo Meta, 1993, Due, Bonacci, Roma. Il corso si compone di un 
libro dello studente; un libro degli esercizi (attività per la pratica della morfosintassi e per la 
pratica individuale si ogni unità e sintesi dei contenuti grammaticali), guida per l’insegnante e set 
di audiocassette; Mezzadri M. & P. Balboni, 2005, Rete!3, Guerra, Perugia. Il corso si compone 
di un libro di classe, un libro di casa e una guida per l’insegnante, 2 cd audio (o audio cassette) 
e un sito Internet (www.rete.co.it). Testi Integrativi: Leone P., 2004, Attività di ascolto 2, ELI, 
Recanati.
212 PAOLA LEONE
Quaderni del CeSLiC - (2006) - www.lingue.unibo.it/ceslic/
I dati emersi confermano una forte attenzione della manualistica verso 
la funzione referenziale/ideativa (presentarsi, esprimere opinione, ecc.). Lo 
spazio dedicato alla “retorica interpersonale” in chiave emozionale è meno 
ampio (Kasper, 2001) e viene presentato in relazione a: 
3DUWLGLGLVFRUVRGH¿QLWHSULPDULDPHQWHVXOSLDQRPRUIRORJLFRVLQWDWWLFRH
lessicale e, in alcuni casi, su quello pragmatico. Nei testi si affrontano:
- gli alterati: ad es. in Bozzone Costa (2004, 43; 66) -ino, -etto, -ello (Tab. 
1: valutazione)
- ordini di marcatura che regolano le distanze tra i concetti a livello 
discorsivo: ad es. in Leone (2004, 17) Utilizzo il cellulare solo sul lavoro
vs Il cellulare lo utilizzo solo sul lavoro (Tab. 1: prossimità selettiva)
- esprimere certezza e incertezza: ad es. Secondo me, A mio avviso, Credo 
di poter dire…in Mezzadri & Balboni (2005, 11) (Tab. 1: volitività)
- avverbi di quantità: ad es. assai, non…affatto, appena appena, niente, 
nettamente in Bozzone Costa (2004, 75; 106) (Tab. 1: quantità)
- modo del verbo: ad es. Vorrei, mi piacerebbe vs. Voglio, ho deciso di…/,
ovvero “elementi per parlare di azioni e/o situazioni future e stabilite vs 
situazioni in cui è presente un elemento di dubbio” in Gruppo Meta (1993,
95-105) (Tab. 1: volitività)
- avverbi di dubbio: ad es. SUREDELOPHQWHGLI¿FLOPHQWHVLFXUDPHQWHIRUVH
in Gruppo Meta (ivi, 95) (Tab.1: evidenzialità)
3DUWLGLGLVFRUVRGH¿QLWHSULPDULDPHQWHVXOSLDQRSUDJPDWLFR
 LQGLFDWRULGLPLWLJD]LRQHKHGJHLQWHQVL¿FD]LRQHGHOODIRU]DLOORFXWRULD
per esprimere accordo e disaccordo. Ad es. Macché + spiegazione/nuovo 
punto di vista; Come sarebbe a dire? E’ vero sì, forse hai ragione in 
Gruppo Meta (1993, 136-137) o per esprimere opinioni personali Devo
dire qui, purtroppo…Posso dire una cosa personale? in Bozzone Costa, 
(2004, 117) o per rafforzare e sottolineare un’opinione Tutti quegli aspetti 
di questo mestiere, insomma in Leone (2004, 29) (Tab. 1: evidenzialità)
- forme colloquiali per esprimere con sicurezza la negazione: avverbi di 
negazione (ad es. mica) Eh, mica ci vuole una cosa grandissima… in 
Leone (2004, 16) (Tab. 1: evidenzialità)
Rispetto ai tratti che determinano la “competenza emozionale” rimane 
da approfondire la capacità espressiva dei seguenti indicatori linguistici di:
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1. Prossimità (polarità vicino/lontano):
 spaziale. La funzione discorsiva del dimostrativo è infatti poco trattata. 
 temporale. L’uso del passato viene di solito affrontato come forma 
linguistica per la narrazione, senza sottolinearne la connotazione.
 sociale. Oltre all’uso di allocutivi (sig.ra, dott., ecc.) che indicano 
asimmetrie all’interno della società, solitamente affrontati nei corsi 
destinati a studenti di livello principiante, si potrebbero presentare infatti 
altre modalità per regolare le distanze interpersonali (Tab.1).
 selettiva. Il valore comunicativo dell’ordine di comparsa di un elemento 
nell’enunciazione e le modalità che a livello discorsivo regolano le 
distanze tra i concetti potrebbe essere infatti ulteriormente arricchito.
2. 6SHFL¿FLWj (polarità chiaro/scuro): 
 UHIHUHQWHVSHFL¿FRvs. referente generico. Si potrebbe infatti approfondire 
QHLFRUVLROWUHDOYDORUHFRPXQLFDWLYRGHOO¶DUWLFRORGH¿QLWRHGHOO¶DUWLFROR
LQGH¿QLWRDQFKHO¶LPSOLFD]LRQHVXOSLDQRSUDJPDWLFRGHOO¶XVRGL³FRVD´
una forma colloquiale che non serve solo a indicare qualcosa il cui nome 
non è noto ma anche a essere volutamente vaghi. Lo stesso potrebbe valere 
SHUODVFHOWDGLXQLQWHUORFXWRUHVSHFL¿FRRGLXQLQWHUORFXWRUHJHQHULFR
(Tab.1).
3. Volitività (polarità assertivo/non-assertivo)
 scelte del parlante per porre se stesso o l’interlocutore in un ruolo attivo 
o passivo. Si potrebbe approfondire la funzione pragmatica dell’uso del 
pronome di prima persona vs. altre persone (Tab. 1 es. io voglio uscire vs. 
tu vuoi uscire?); e anche la forza illocutoria della forma attiva del verbo 
in opposizione al passivo. Questi aspetti linguistico-formali rientrano in 
un syllabus per studenti di livello avanzato. In un approccio pragmatico, 
si tratterebbe di prevedere attività per il potenziamento della capacità di 
ricezione e di utilizzo, tenendo presente il grado di assertività che implica 
l’impiego di una o dell’altra forma. 
Si può notare quindi come i corsi in questione offrano contenuti di 
insegnamento che si collocano all’interno di un continuum ai cui estremi 
troviamo attività di focus on form vs focus on meaning (attenzione alla forma 
vs. DWWHQ]LRQHDO VLJQL¿FDWR O¶DSSURFFLR LQGLFDWR VLGLVSRQHSHU ORSL LQ
una posizione più prossima all’estremo dell’attenzione alla struttura formale 
della lingua dimostrandosi distante da una pratica d’insegnamento funzionale 
HSUDJPDWLFD,OSUR¿ORPHWRGRORJLFRFKHHPHUJHULVSHFFKLDDQRVWURDYYLVR
alcune questioni nodali riguardanti la glottodidattica dell’italiano L2:
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- l’intensa vitalità di una tradizioni di studi di grammatica sulla lingua 
italiana;
- la generale carenza di ricerche applicative nell’approccio qui indicato. 
Sebbene infatti sia crescente l’interesse verso la comunicazione naturale 
(citiamo ad esempio le recenti ricerche su un corpus di italiano parlato 
AVIP, o gli studi sugli usi lessicali nati dal progetto LIP di De Mauro et
al.),14 l’orientamento didattico pragmatico (si veda ad es. Zorzi, infra;
Kasper, 2001; Margutti, 2004) deve essere ulteriormente esplorato, 
almeno per quanto riguarda la lingua italiana;
- la priorità assegnata all’accuratezza formale;
- l’idea di fondo che l’appropriatezza pragmatica si acquisisca in modo 
incidentale, in assenza cioè di attività mirate;15
 ODQDWXUDVWHVVDGHOSUR¿ORGHOOHFRPSHWHQ]HDFDUDWWHUHSUDJPDWLFRFKHVL
EDVDVXFDSDFLWjGLULÀHVVLRQHHQRQVXIHUPHHJHQHUDOLGH¿QL]LRQL
Rispetto a quest’ultimo aspetto, infatti, sul piano didattico il trasferimento 
GHOODVWHVVD WHRULDGL&DI¿SXzULVXOWDUHFRPSOHVVRSHUFKpOD³FRPSHWHQ]D
HPR]LRQDOH´qFRPSRVWDGDFDWHJRULH OLQJXLVWLFKHHSVLFRORJLFKH&DI¿	
Janney, 1994b, 344): lo scopo comunicativo dei mezzi linguistici è ancorato, 
infatti, ai singoli contesti d’uso e non può essere ritenuto come generalizzabile. 
Le funzioni emozionali dei mezzi linguistici hanno, infatti, un valore relativo 
H YDQQR VFRSHUWL DOO¶LQWHUQR GL VSHFL¿FKH VLWXD]LRQL 1HOO¶LQVHJQDPHQWR
perciò tale competenza può essere potenziata attraverso l’attenta analisi 
delle variabili comunicative interne al contesto (Akman & Bazzanella, 2003)
individuando aspetti generali, come ad esempio “parametri sociolinguistici 
come l’età, lo status, il ruolo sociale dei partecipanti, il tipo di interazione, 
il tempo e lo spazio” (Akman & Bazzanella, ivi, 324) che caratterizzano 
ORVFDPELRFRPXQLFDWLYRHLSDUDPHWULGH¿QLELOLDOLYHOORORFDOHLJHVWLOR
sguardo, ecc.) che si dispiegano nel corso dell’interazione e che permettono 
GLLQWHUSUHWDUQHLOVLJQL¿FDWR
14 Una lista di corpus dell’italiano parlato è in http://languageserver.uni-graz.at/badip/
badip/75_corpora_xml.php.
15 Studi di neurolinguistica suggeriscono invece che “Not only is (context-
independent)sentence grammar theoretically separable from other aspects of sentence 
interpretation in normal language use but it has in fact been shown to be clearly separated 
neurofunctionally.” (Paradis 1998, 4)”; “…it has become apparent that language is not just the 
language system, which has been the focus of attention of linguists and aphasiologists over the 
years, but linguistic competence plus pragmatic competence” (ivi, 7).
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4. Riflessioni conclusive. La competenza pragmatica si può insegnare?
L’approccio seguito in quest’intervento mira a rafforzare il legame 
tra gli studi sull’interazione (Zorzi, infra) e la didattica linguistica, allo 
scopo di fornire a chi studia una lingua strumenti sempre più articolati per 
XQDFRPXQLFD]LRQHHI¿FDFHSHUVRQDOH H DXWHQWLFD ,O SRWHQ]LDPHQWRGHOOD
“competenza emozionale” arricchisce il mosaico delle abilità relazionali e 
apporta nuovi elementi per potenziare capacità metalinguistiche e inferire 
impliciti nelle diverse situazioni d’uso. Queste capacità sono utili non solo per 
la percezione dei testi, detti o scritti, ma offrono anche i mezzi per avvicinare 
l’apprendente al nuovo codice (la L2) e renderlo interlocutore partecipe nei 
diversi domini di uso linguistico, pubblico, educativo e privato. 
La recente ricerca (Kasper, 2001) sullo sviluppo delle competenze a 
carattere pragmatico ci dice che questo è possibile. Infatti:
- gran parte delle componenti pragmatiche possono essere insegnate; 
- un insegnamento orientato a sensibilizzare la consapevolezza delle 
componenti pragmatiche dell’azione comunicativa è più produttivo 
rispetto ad un approccio che non le considera;
- esistono delle pratiche didattiche più favorevoli rispetto ad altre.
Di molti aspetti della competenza pragmatica si conserva probabilmente 
una conoscenza dichiarativa. Non è facile infatti proceduralizzare (rendere 
automatici) da adulti comportamenti (ed eventuali interpretazioni di 
comportamenti altrui) diversi da quelli della nostra cultura d’origine. 
Tuttavia una didattica volta alla sensibilizzazione dei fatti pragmatici della 
comunicazione ci sembra produttiva e necessaria in quanto permette di 
vedere la lingua all’interno del sistema culturale in cui essa è veicolo di 
comunicazione e ad evitare eventuali equivoci interpretativi che spesso 
generano stereotipi. 
Per quanto riguarda le pratiche didattiche invece, d’accordo con Kasper 
(2001), credo che una pratica didattica tradizionale centrata sull’insegnante 
non favorisca in alcun modo lo sviluppo di una competenza comunicativa 
multidimensionale.
La competenza pragmatica si potenzia infatti non solo attraverso le 
istruzioni esplicite ma anche per mezzo della pratica e quindi quale risultato 
di un’acquisizione incidentale. Una prassi didattica in cui l’insegnante parla 
e lo studente risponde alle sue richieste propone un modello di discorso 
ridotto e statico. Già Sinclair negli anni ’70 aveva notato come il discorso 
in una classe “teacher centered” riproponga di fatto la cosiddetta “tripletta” 
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IRF (initiation-response-feedback) in cui trovano scarso spazio elementi 
linguistici e discorsivi quali marcatori pragmatici e di politeness.
Una pratica educativa centrata sullo studente coinvolge, invece, 
l’apprendente e lo vede quale parte attiva del processo d’insegnamento/
apprendimento. E’ necessario pertanto offrire nel corso della programmazione 
di insegnamento di una L2 possibilità di:
- osservare comunicazioni reali ed autentiche tra parlanti nativi;
- apprendere la lingua seconda non solo attraverso la conoscenza del sistema 
di regole d’uso ma anche attraverso osservazioni metacomunicative;
- usare la L2 per scopi comunicativi reali, per portare a termine compiti e 
progetti individuali, di gruppo o di classe. 
In altre parole tanto gli strumenti (testi, materiali autentici…) tanto 
la metodologia d’insegnamento devono consentire all’apprendente di 
riconoscersi quale soggetto dotato di personalità ed emozioni proprie e fornire 
opportunità per costruire, attraverso scambi, “stati emozionali” in L2.
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Peut-on vraiment enseigner des cultures ?
Le point de vue de l’ethnologue et du conservateur de musée
MAURO PERESSINI
Musée canadien des civilisations
Introduction
Peut-on vraiment enseigner des cultures ? Pour plusieurs, cette question 
ne se poserait même pas. L’une des idées directrices de la conférence à l’origine 
GH FHW RXYUDJH Q¶DI¿UPDLWHOOH SDV G¶DLOOHXUV TX¶ ³HQVHLJQHU GHV ODQJXHV
c’est aussi enseigner des cultures” ? Mais pour de nombreux ethnologues, 
une contribution à des échanges multidisciplinaires partant de ce principe ne 
peut faire autrement que prendre la forme d’un rappel, à savoir que du point 
de vue de l’ethnologie, l’enseignement des cultures est une tâche qui est loin 
d’aller de soi.
Les “cultures” de l’ethnologie classique
&HWWH DI¿UPDWLRQ SHXW VDQV GRXWH VXUSUHQGUH /¶HWKQRORJLH Q¶HVWHOOH
pas la discipline par excellence de la culture ? N’est-elle pas, parmi toutes 
les sciences sociales, celle qui a le plus popularisé l’idée d’une humanité 
composée de “cultures” que nous serions en mesure d’observer, de décrire, de 
comprendre, de représenter et donc aussi d’enseigner ? En fait, mis à part des 
voix dissidentes demeurées longtemps minoritaires depuis le début du XXe 
siècle jusque dans les années 1970, la majorité des ethnologues s’efforcèrent 
en effet de montrer comment les pratiques et les discours observés sur le 
terrain, dans une population donnée, relevaient d’un sens, d’une logique 
SUpH[LVWDQW j WRXWH REVHUYDWLRQ HW LQWHUSUpWDWLRQ HW TX¶LO VXI¿VDLW GRQF GH
savoir “lire” correctement pour ensuite les représenter sous la forme d’un 
modèle.
Prenant la forme de structures ou de systèmes qui articulent les pratiques 
des individus observés autour de facteurs économiques, de règles relevant 
de la parenté, d’institutions politiques ou encore de principes religieux ou 
symboliques, ces modèles étaient vus, non pas comme des constructions 
abstraites élaborées par les chercheurs, mais bien comme la formulation 
explicite des logiques rendant compte des comportements manifestés dans 
le groupe. Décryptées par le travail de l’ethnologue, les “cultures nuer”, 
“yanomami”, “touareg”, etc. prenaient ainsi la forme de “grammaires”, de 
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³SURJUDPPHV´ GRQW OHV LQGLYLGXV Q¶pWDLHQW j WRXWHV ¿QV SUDWLTXHV TXH OHV
exécutants. Leurs connaissances, leurs savoir-faire et leurs croyances, leurs 
traditions et leurs valeurs, leurs principes éthiques ou religieux, leurs goûts 
esthétiques et leurs désirs, tout cela devait être vu comme des manifestations 
de la “culture” explicitée par le modèle du chercheur.
Nul doute que cette approche de l’ethnologie répondait au souci de hisser 
la discipline au statut de science à part entière, dans le contexte d’un positivisme 
qui régnait alors sans partage. Nul doute non plus que l’énorme succès de 
cette conception de la culture, en dehors de la discipline ethnologique, dans 
les médias ou au sein des institutions culturelles et politiques, s’explique par 
la simplicité de ce positivisme – de l’idée selon laquelle chaque peuple, sur 
XQWHUULWRLUHGRQQpSRVVpGHUDLWXQHFXOWXUHVSpFL¿TXHGpFKLIIUDEOH±PDOJUp
le caractère parfois très sophistiqué des élaborations ethnologiques produites 
à l’intérieur de cette perspective (analyses structuralistes d’un Lévi-Strauss 
sur les mythes ou les “lectures” culturelles d’un Geertz, par exemple).
La “crise de la représentation ethnographique”
On peut donc comprendre que la remise en question de cette ethnologie 
traditionnelle, venant tout rendre plus complexe et incertain, eut plus de mal à 
faire son chemin dans le monde des idées couramment admises, bien qu’elle 
soit devenue, depuis déjà quelques 20 ans, une composante importante de la 
discipline ethnologique. En effet, depuis la publication de Writing Culture par 
J. Clifford et G.E. Marcus (1986), on a assisté à la prolifération d’un nombre 
considérable de travaux d’ethnologues qui s’efforcèrent de démontrer que ce 
qu’on avait jusque-là appelé “la culture” d’un groupe était loin de posséder 
un sens préexistant à l’observation et au travail d’interprétation qui rendrait 
possible son déchiffrement et sa représentation sous forme d’un modèle 
cohérent (pour une revue de cette littérature, voir entre autres Brightman 
1995).
Il est certain que si cette “crise de la représentation ethnographique”, 
comme on l’a appelée, prit l’ampleur qu’on lui connaît aujourd’hui au sein 
de l’ethnologie – après avoir été limitée à des remises en question marginales 
pendant des décennies – cela est dû en partie aux caractéristiques de l’époque 
elle-même. Confrontés aux effets de la mondialisation et de l’accroissement 
sans précédent des communications et des mouvements de population 
sur les réalités sociales et culturelles, les ethnologues ne pouvaient rester 
plus longtemps aveugles face au caractère complexe, métissé et hybride 
des réalités qu’ils étudiaient. Mais réduire cette remise en question de 
l’ethnologie traditionnelle à un simple effet de la conjoncture mondiale 
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contemporaine serait une erreur nous empêchant de saisir l’essentiel : la 
remise en question n’eut pas pour but d’adapter l’appareil méthodologico-
conceptuel de l’ethnologie traditionnelle à une nouvelle réalité différente de 
celle sur laquelle se penchaient les générations antérieures d’ethnologues; 
elle consista plutôt à constater que cet appareil ne fut jamais adéquat, même 
face aux réalités passées. La conjoncture contemporaine, avec son brassage 
GH SRSXODWLRQV HW G¶LGpHV QH ¿W TXH UpYpOHU GH PDQLqUH SDUWLFXOLqUHPHQW
évidente un problème qui avait toujours existé bien que de manière plus 
subtile.
En fait, on pourrait interpréter la remise en question qui eut cours depuis 
le milieu des années 1980, comme un retour au sens premier du concept 
GH³FXOWXUH´ WHOTX¶LO IXWGp¿QL HQHWKQRORJLHDXGpEXWGX;;HVLqFOH HW
comme une volonté d’assumer rigoureusement les conséquences logiques 
impliquées par la nature même de la réalité que l’on veut désigner par ce 
concept. Rappelons que lorsque les ethnologues développèrent le concept de 
“culture”, ce fut en réaction à celui de “race” très en vogue à cette époque. 
Avec le concept de “culture” on cherchait à faire valoir le fait que chez 
l’espèce humaine, bien que les facteurs biologiques aient un rôle à jouer, la 
grande majorité des manières de penser, de faire et de parler d’un individu 
– la grande majorité de ses croyances, de ses coutumes, de ses traditions, de 
ses valeurs, de ses désirs, de ses goûts esthétiques, de ses principes éthiques 
ou religieux – s’explique par l’environnement avec lequel interagit cet 
individu : l’environnement naturel bien sûr, mais surtout l’environnement 
social. On insista donc sur le fait que la majorité des traits culturels d’un 
individu est acquise à l’occasion de relations avec d’autres individus : avec 
ses parents, ses amis et tous ceux qu’il sera amené à côtoyer dans sa vie. Dès 
OHGpEXWRQDI¿UPDGRQFDYHFIRUFHODQDWXUHVRFLDOHGHODFXOWXUH
L’impossible modèle 
La remise en question de l’ethnologie classique consista en quelque 
sorte à prendre acte de cette nature sociale de l’apprentissage culturel et 
à en assumer au moins deux conséquences logiques. La première, c’est 
qu’aucune population humaine, aussi petite soit-elle, ne peut présenter une 
réalité culturelle possédant les trois caractéristiques qu’exige la perspective 
positiviste pour sa représentation sous forme de modèle, à savoir : (1) une 
homogénéité interne; (2) des frontières nettes et tranchées la distinguant des 
autres réalités culturelles; (3) une imperméabilité au changement. 
En matière d’homogénéité interne, puisque chaque individu possède 
une histoire sociale nécessairement unique – faite d’histoires familiales, 
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d’amitiés, de rencontres, d’événements qui lui sont propres – il est donc 
logique que toute population nous mette plutôt en présence d’une diversité 
culturelle. C’est ce qu’ont soutenu plusieurs ethnologues dont les travaux 
montrent que le savoir et les interprétations culturelles ne sont jamais 
distribuées de manière parfaitement homogène, même à l’intérieur des plus 
petites sociétés humaines (voir entre autres Rodseth, 1998; Keesing, 1987).
Les “Italo-Canadiens” – pour prendre l’exemple d’un groupe sur lequel je 
reviendrai plus loin – sont non seulement culturellement différenciés par 
régions et localités d’origine, par sexe et groupes d’âge, mais ils sont aussi 
composés d’individus qui se distinguent par leurs styles de vie, leurs goûts 
esthétiques, leurs statuts socio-économiques, leurs croyances et pratiques 
religieuses, leurs convictions politiques, leurs professions, etc. – différences 
qui découlent toutes d’histoires sociales particulières. Loin de nous autoriser 
alors à parler d’une “culture italo-canadienne”, une observation minutieuse 
HWULJRXUHXVHGHVSUDWLTXHVHWGHVGLVFRXUVGHFHVJHQVQ¶HQ¿QLUDLWMDPDLVGH
diviser et de subdiviser le groupe en sous et sous-sous-cultures jusqu’à aboutir 
à cette seule certitude : que chaque individu est une culture particulière. Le 
caractère collectif de la réalité culturelle de toute population humaine ne 
peut alors que prendre la forme de tendances de nature statistique. Celles-ci 
PRQWUHUDLHQWWRXWDXSOXVTXHFHVJHQVTXDOL¿pVG¶³,WDOR&DQDGLHQV´GXIDLW
de leurs origines géographiques, ont tendance à se ressembler par telles ou 
telles pratiques sociales, alimentaires, ou autres. Mais nous sommes alors 
bien loin d’une représentation de la “culture italo-canadienne” sous forme 
de modèle abstrait (système ou structure) dont la logique rendrait compte 
GHVSUDWLTXHVGHVLQGLYLGXVHWQRXVSHUPHWWUDLWG¶pPHWWUHXQHDI¿UPDWLRQGX
type : “la culture italo-canadienne se compose de telle et telle valeur, de telle 
ou telle règle ou norme de comportement, etc.”. 
En ce qui a trait aux frontières culturelles censées distinguer les cultures 
humaines entre elles, la conclusion ne peut être différente. Puisque la culture 
s’acquiert largement à travers des relations sociales et puisque tout groupe 
humain comprend toujours un nombre plus ou moins grand d’individus qui 
entrent en contact avec ceux d’autres groupes, il est dans la nature même de 
la culture d’être traversée par des zones de métissage, de syncrétismes ou 
d’hybridité. Encore une fois, la culture ne donne lieu, sur le plan collectif, 
qu’à des phénomènes d’ordre statistique qui font que ces chevauchements 
culturels n’engagent en général jamais la majorité des membres d’un groupe, 
PrPHVLFHWWHSRUWLRQSHXWrWUHVLJQL¿FDWLYH7RXMRXUVHVWLOTX¶RQHVWORLQ
des frontières culturelles tranchées qu’implique la représentation d’une 
culture sous forme de système ou de structure. Si on considère encore une 
fois les “Italo-Canadiens” à titre d’exemple, une description rigoureuse 
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des individus qui composent ce groupe ne pourrait éviter de porter sur 
une foule de pratiques qui ne sont pas, à première vue, “italiennes” bien 
qu’elles soient présentes dans le groupe. Dans certains cas, il s’agirait de 
reconnaître la présence de pratiques minoritaires : constater, par exemple, 
TXHFRQWUDLUHPHQWjODPDMRULWpFHUWDLQV³,WDOR&DQDGLHQV´QHVHGp¿QLVVHQW
pas comme “catholiques” ni même comme “chrétiens”, mais plutôt comme 
“évangélistes” voir même “bouddhistes”, adoptant ainsi des traits culturels 
appartenant généralement à d’autres groupes. Dans d’autres cas, il s’agirait 
de reconnaître que certains traits culturels généralement attribués aux Italo-
Canadiens, telle la valeur accordée aux liens familiaux, ne sont plus aussi 
présents aujourd’hui, comme le laisse entendre le nombre croissant des 
personnes âgées placées dans des centres spécialisés – ce qui rapproche les 
³,WDOR&DQDGLHQV´G¶DXWUHVJURXSHV(Q¿QLOV¶DJLUDLWSDUIRLVGHUHFRQQDvWUH
la présence massive, chez les “Italo-Canadiens”, de pratiques culturelles 
SURSUHVjXQHLQ¿QLWpG¶DXWUHVJURXSHV2QQ¶DTX¶jSHQVHUSDUH[HPSOHj
toute cette culture liée aux moyens de communication modernes (usage du 
téléphone, de la télévision, de l’ordinateur, d’internet, du cellulaire, etc.) et 
à des milliers d’autres pratiques que les “Italo-Canadiens” partagent avec 
WRXVOHVFLWR\HQVG¶XQHVRFLpWpPRGHUQH/DGp¿QLWLRQG¶XQH³FXOWXUHLWDOR
canadienne” perd alors beaucoup de sa précision et de sa consistance. Mais 
si l’objectif est bel et bien de décrire les gens désignés par l’étiquette “Italo-
Canadiens”, sur la base de quel principe pourrait-on exclure ces pratiques 
culturelles ? Vouloir le faire sous prétexte qu’elles ne correspondent pas à une 
idée préalable de ce devrait être la “culture italienne” ou “italo-canadienne”, 




tout individu s’acquiert largement à travers les relations sociales qu’il ne 
cesse jamais de nouer avec autrui, il est donc dans la nature même de toute 
réalité culturelle d’être en constant changement. On doit donc reconnaître 
que l’acculturation, qui a si longtemps été vue comme une sorte de “maladie” 
de la culture, est au contraire son mode d’être “naturel” comme le soulignait 
Régine Robin (1992). En rendent bien compte les exemples précédents sur les 
changements encourus par certaines valeurs centrales comme celles liées à la 
famille ou sur l’adoption d’une “culture de communication” moderne chez 
les Italo-Canadiens. On pourrait aussi décliner toutes les différences parfois 
énormes, dans un grand nombre de domaines, entre les pratiques et discours 
des “Italo-Canadiens” d’aujourd’hui, et ceux des Italiens arrivés au Canada 
au début du XXe siècle ou mêmes dans les années 1950 et 1960. Certes, ces 
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changements ne se sont pas faits sans résistances, sans que les ruptures ne 
se soient aussi accompagnées de certains fragments de continuité. Le fait 
que l’acquisition de la culture se fasse à travers des relations sociales assure 
ce qu’on pourrait appeler une certaine “viscosité” plus ou moins grande de 
la réalité culturelle observée. Mais cela ne fait qu’exprimer une fois de plus 
la nature statistique des phénomènes observés. Persister à parler, soit de 
la perpétuation d’une “culture italo-canadienne”, soit de sa perte, ne peut 
donc se faire encore une fois qu’en référence à un modèle abstrait de cette 
culture qui n’a rien à voir avec les pratiques et discours réels de la population 
concernée.
L’ineffable complexité
La démarche entreprise par les ethnologues qui, depuis une vingtaine 
d’années, ont remis en question les représentations culturelles de l’ethnologie 
classique, peut aussi se comprendre comme la prise en compte d’une 
deuxième conséquence découlant de la nature sociale de l’apprentissage de la 
culture : acquise à travers les relations qui ne cessent d’être nouées avec son 
environnement naturel et avec autrui (individus, groupes ou institutions), la 
culture d’un individu est en grande partie inconsciente. Constamment formée 
depuis l’enfance à travers une multitude d’événements concrets et particuliers, 
à travers une succession de gestes, de paroles, d’objets manipulés, d’espaces 
habités et parcourus, de positions et de postures, de perceptions, d’observations, 
d’opinions, de sentiments, de consignes, etc. – tous liés à des situations précises 
TX¶RQDDSSULVjLGHQWL¿HU±ODFXOWXUHG¶XQLQGLYLGXHVWGRQFOHSURGXLWG¶XQH
LQ¿QLWp G¶H[SpULHQFHV SRQFWXHOOHV &HOOHVFL VH UpSqWHQW HW V¶DFFXPXOHQW
chacune laissant des traces qui se superposent, se combinent, se renforcent ou se 
contredisent en s’intériorisant toujours plus profondément et en se transformant 
en dispositions, en aptitudes, en inclinaisons à agir, à parler, à sentir ou à penser, 
en automatismes, en traits de personnalité intériorisés et incorporés largement 
inconscients. C’est donc dire que la culture de chaque individu travaille en 
silence, demeure muette. Comme l’habitus formulé par Pierre Bourdieu, elle 
est “un savoir transformé en être”.
Prenons comme exemple une scène des plus banales qu’un observateur 
serait à même d’observer : un homme, originaire d’Italie, se trouve chez lui, à 
Montréal, et entreprend de préparer un plat de pâtes à la sauce aux tomates, en 
début de soirée. Pour ce faire, il utilise certains ingrédients, emploie certains 
ustensiles de cuisine et pose une série de gestes apparemment sans aucune 
hésitation et aucun calcul. Posons-nous maintenant une question dont la réponse 
nous apparaît évidente : quelle “culture” tout cela exprime-t-il ? Une culture 
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³LWDOLHQQH´ "&RPPHQW O¶DI¿UPHU SXLVTXHSRXU FHOD LO IDXGUDLW UHPRQWHU OD
FKDvQHYLUWXHOOHPHQWLQ¿QLHGHVWUDFHVODLVVpHVSDUOHVH[SpULHQFHVFRQFUqWHVHW
particulières passées composant l’histoire sociale de cet individu et qui ont agi 
pour aboutir à une recette précise et unique ? Aussi variées soient-elles, toutes 
les explications que pourraient donner l’observateur ou l’individu lui-même ne 
peuvent jamais accéder à l’ensemble de ces facteurs à l’origine de ce qui fut fait 
dans tous ses détails. Par exemple, si notre individu est originaire de Calabre, 
lui-même ou l’observateur pourraient nous expliquer, sur la base de certaines 
particularités, que ce qui fut exprimé ici est une culture, non pas “italienne”, mais 
“calabraise”. Mais qu’arrive-il si l’explication passe par une référence à la mère 
de notre individu et qu’on nous disait que c’est elle qui lui a enseigné cette recette 
“qu’elle seule savait faire si bien” ? Ne faudrait-il pas alors parler d’une “culture 
¿OLDOH´SDUWLFXOLqUHSURSUHjFHWWHPqUHHWjFH¿OVSUpFLV"0DLVRQSRXUUDLWDXVVL
apprendre que notre personnage a fait ce plat tout simplement parce qu’il avait 
faim, parce qu’il manquait de temps et que cette recette est rapide à préparer 
? Faut-il alors parler de la “culture d’un homme pressé” semblable à celle de 
plusieurs de ses contemporains ? On pourrait aussi nous expliquer que l’origine 
de ce plat se trouve dans le fait que notre individu ne sait pas cuisiner autre 
chose. Ne se trouverait-on pas alors plus près de la “culture d’un analphabète de 
la gastronomie” ? Et si ce met a été préparé parce que notre homme est pauvre 
et que c’est un plat économique ? N’aurait-on pas aussi affaire à un exemple 
relevant de ce qu’on appelait autrefois une “culture de la pauvreté” ? Mais il est 
possible que notre homme fasse également référence à son amour de la culture 
populaire et des plats simples des paysans auxquels cette recette appartient. 
Serions-nous alors devant le résultat d’une “culture de gauche” ? 
Il est certain que si on avait affaire à un observateur objectif idéal ayant 
la capacité de prendre note de tous les gestes et de toutes les pensées de notre 
individu, ainsi que de tous les éléments de son histoire ayant pu intervenir, 
OHVIDFWHXUVH[SOLFDWLIVSRXUUDLHQWVHGpFOLQHUjO¶LQ¿QLSRXUUHQGUHFRPSWHFH
qui s’est déroulé dans toute son unicité. Mais pour tout observateur réel, en 
revanche, les explications possibles seront toujours en nombre limité. Elles ne 
pourront jamais éviter de réduire la complexité du phénomène observé dans leur 
effort pour donner une “voix” à une culture qui, pendant qu’elle agit, demeure 
LUUpPpGLDEOHPHQWPXHWWHGDQVVDFRPSOH[LWpLQ¿QLH
Identités et pouvoir
En assumant les deux conséquences qui précèdent, découlant de la nature 
sociale de la culture, beaucoup d’ethnologues des années 1980 et 1990 en 
sont donc arrivés à la conclusion que la prétention de l’ethnologie classique 
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de pouvoir décrypter la “culture” d’un groupe à partir des pratiques observées 
UHYHQDLW QpFHVVDLUHPHQW jSURGXLUHXQH¿FWLRQ VLPSOL¿FDWULFHGH OD UpDOLWp j
créer un sens à un processus qui est largement muet, à rendre homogène ce qui 
HVWKpWpURJqQHHWGLYHUVL¿pjSUpVHQWHUFRPPHGLVWLQFWFHTXLQHSRVVqGHTXH
GHVIURQWLqUHVÀRXHVIDLWHVGHFKHYDXFKHPHQWVG¶pFKDQJHVHWGHPpWLVVDJHVHWj
immobiliser dans le temps ce qui ne cesse de se transformer. On en a donc conclu 
que tout chercheur engagé dans un tel projet positiviste visant la représentation 
de la culture d’un groupe ne faisait rien d’autre que ce que tout acteur (individu, 
groupe ou institution) fait quotidiennement, lorsqu’il se décrit lui-même ou se 
réfère à autrui en utilisant des étiquettes comme “italien”, “Canadien”, “homme”, 
“femme”, “jeune”, “vieux”, “riche”, “pauvre”, “ethnologue”, “linguiste”, 
etc. auxquelles il rattache des contenus censés décrire et expliquer les actions 
observées. Tout comme n’importe quel acteur, le chercheur ne procède pas alors 
à la représentation de telle ou telle “culture”, mais bien plutôt à la construction 
d’identités1. Bien sûr, étant ce sans quoi rien ne pourrait être dit sur une réalité qui 
échappe à toute représentation, ces identités sont nécessaires à tout être humain 
pour mettre en ordre le monde qui l’entoure, pour agir en son sein et pour ainsi 
se poser en “sujet”. Mais il n’en demeure pas moins que cette fonction cognitive 
essentielle ne peut s’accomplir qu’en mutilant une réalité toujours plus riche et 
complexe que ce que toute identité n’en dit. 
Ramener ainsi l’ethnologue classique au statut d’acteur social est important, 
car cela consiste aussi à rappeler que sa pratique en est aussi une de pouvoir. 
Contrairement à une représentation, qui tiendrait son statut de “vérité” de sa 
correspondance à une réalité empirique, la construction d’une identité ne peut 
passer pour “vraie” que si ses promoteurs ont la capacité, par l’autorité qu’on 
leur reconnaît, de faire oublier le caractère ultimement arbitraire du découpage 
et des procédures qui la constituent (sélection, schématisation, etc.). Aussi, si 
WRXWH LGHQWLWpFRQVWLWXHXQH¿FWLRQVLPSOL¿FDWULFHGH OD UpDOLWpHVVHQWLHOOHj OD
transformation de tout individu en “sujet”, c’est bien au sens où, comme le disait 
)RXFDXOWOHPRW³VXMHW´FRQWLHQWGHX[VLJQL¿FDWLRQVTXLLPSOLTXHQWO¶DFWLRQG¶XQ
pouvoir : “sujet soumis à l’autre par le contrôle et la dépendance, et sujet attaché 
à sa propre identité par la conscience ou la connaissance de soi. Dans les deux 
cas, ce mot suggère une forme de pouvoir qui subjugue et assujettit” (Foucault 
1984 : 302-3).
1 Pour une discussion de la notion d’ “identité” en rapport à la notion de culture, voir 
Peressini (1993 ; 1998)
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Ne plus représenter
Puisque prétendre représenter des réalités culturelles sous forme de 
PRGqOHVUHYLHQWWRXMRXUVjUpGXLUHOHXUFRPSOH[LWpHWjFRQVWUXLUHGHV¿FWLRQV
qui transforment le chercheur en acteur participant aux relations de pouvoir 
propres aux luttes identitaires, beaucoup d’ethnologues des années 1980 et 
1990 abandonnèrent tout simplement la tâche de décrire et de représenter 
“les cultures” des populations humaines pour adopter d’autres directions. 
L’une d’elles consista à délaisser le modèle culturel comme centre 
de l’attention du chercheur, pour revenir au plus près possible des acteurs 
concrets au sein des populations étudiées : individus agissant seuls, en 
groupe ou au sein d’institutions (voir par exemple : Abu-Lughod 1991).
Dans le cadre de ce “retour de l’acteur” (Touraine), la tâche du chercheur 
revient à suivre les individus dans leur quotidien, à rendre compte de leurs 
stratégies, de leurs objectifs et des moyens employés en fonction de contextes 
précis et changeants. Loin de viser la description d’une “culture”, ces études 
s’efforcent de conserver toute la complexité et la diversité des parcours, des 
connaissances, croyances, valeurs, etc. mises en jeux parfois de manière 
pragmatique et contradictoire.
3RXU G¶DXWUHV HWKQRORJXHV SXLVTXH OHV SRSXODWLRQV Gp¿QLHV FRPPH
“groupes ethnoculturels” ne peuvent plus être considérées comme des 
réalités objectives avec chacune sa “culture” dotée d’un “sens” antérieur 
à tout acte de représentation, la recherche devait forcément commencer 
plus en amont, à savoir par un questionnement préalable sur les modalités 
d’existence de ces groupes, de ces “cultures” et du “sens” qu’on prétend 
y décoder. Plutôt que de décrire les comportements des acteurs pour en 
déduire le fonctionnement caché de systèmes ou de structures, on s’attacha à 
“objectiver l’objectivation” pour reprendre la célèbre formule de Bourdieu :
prendre pour objet les descriptions et les explications à travers lesquelles les 
acteurs (et les chercheurs) eux-mêmes se décrivent ou décrivent les autres. 
Qui procède à ces constructions identitaires ? Comment les construit-on ?
À partir de quels matériaux et au moyen de quelles procédures ? Qui les 
utilise ? Dans quels buts ? À l’intérieur de quels rapports de pouvoir ? Voilà 
quelques-unes des questions propres à ces travaux.
Mais en dehors de la discipline… : musées et représentation
&RPPH MH O¶DI¿UPDLV DX WRXW GpEXW FHWWH QRXYHOOH DSSURFKH GHV
20 dernières années n’a que très peu fait son chemin au-delà des cercles 
académiques. Dans la société plus large, dans les médias comme dans 
230 MAURO PERESSINI
Quaderni del CeSLiC - (2006) - www.lingue.unibo.it/ceslic/
les discours des institutions sociales, culturelles et politiques, l’idée qui a 
continué à dominer est encore et toujours celle d’une humanité composée de 
FXOWXUHVGLVWLQFWHVHWIDFLOHPHQWLGHQWL¿DEOHV/HVPXVpHVGHVRFLpWp±PXVpHV
d’histoire, d’anthropologie, d’ethnographie ou d’arts et traditions populaires 
– ne font pas exception. Sauf en de rares cas, ces institutions d’éducation sont 
elles aussi demeurées attachées à l’ethnologie traditionnelle et à la tâche de 
représenter des cultures2. Les raisons sont multiples : inertie au changement 
pour des institutions dont plusieurs ont présidé à la naissance même de 
l’ethnologie ; simplicité de l’équation “une population-un territoire-une 
culture” parfaitement adaptée au grand public que cherchent à rejoindre les 
PXVpHVSRXUOHXUVXUYLH¿QDQFLqUHDLQVLTX¶jXQHODUJHSDUWGHOHXUSHUVRQQHO
qui ne sont pas des spécialistes des sciences sociales ; contraintes liées au travail 
DXPR\HQG¶REMHWVTXLWHQGWRXWQDWXUHOOHPHQWjODUpL¿FDWLRQGXVRFLDOHWGH
la culture (Clifford 1988, chap. 10 ; Handler 1985, 1988) ; patrimonialisation 
de la réalité culturelle qui revient à remplacer l’usage ordinaire – impliquant 
l’altération ou la destruction plus ou moins rapide des objets – par un usage de 
représentation impliquant la permanence (Cuisenier 1995).
Mais en ce qui concerne au moins les musées de société d’Amérique 
du Nord, le facteur qui a le plus joué dans le maintient de ces institutions à 
l’intérieur du paradigme traditionnel de la représentation culturelle, est sans 
doute la façon dont un nombre croissant d’individus et de groupes provenant 
de divers secteurs de la société en sont venus toujours plus fortement 
à intervenir sur les productions muséales, à exercer des pressions sur les 
concepteurs, à surveiller et à contrôler leurs discours3. Ces derniers 20 ans, 
plusieurs expositions furent ainsi sévèrement affectées au Canada comme 
aux États-Unis. Par exemple, certaines expositions traitant des peuples 
autochtones furent boycottées par ces mêmes groupes qui protestaient ainsi 
sur la représentation qu’on proposait d’eux. Pour des raisons similaires, une 
exposition au Royal Ontario Museum de Toronto sur les Canadiens d’origine 
africaine dut fermer ses portes quelques jours seulement après son ouverture 
sous les pressions violentes d’activistes noirs4. Une autre exposition portant 
sur l’usage de la bombe atomique au cours de la Deuxième Guerre, prévue au 
Smithsonian, à Washington, ne vit jamais le jour suite aux manifestations des 
2 Pour une discussion du rapport entre musées, représentation et construction d’identités, 
voir Peressini (1999a ; 1999b ; 1998 ; 1994).
3/D OLWWpUDWXUHVXU O¶LQÀXHQFHGHVJURXSHVUHSUpVHQWpVVXU OHVPXVpHVHVWDERQGDQWH/H
lecteur peut consulter Ames (1992: chapitre 8 en particulier) et la bibliographie donnée par Jones 
(1993: 209-211) concernant certaines expériences d’expositions récentes qui, par les contestations 
parfois violentes qu’elles ont provoqué, ont causé des traumatismes profonds et durables dans le 
monde muséal
4 «The Spirit Sings: Artistic Traditions of Canada’s First People”, exposition du Glenbow 
Museum de Calgary; « Into the Heart of Africa” du Royal Ontario Museum de Toronto. 
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vétérans qui considéraient que le projet d’exposition ternissait leur image5.
La liste pourrait s’allonger, sans compter les innombrables expositions qui ne 
YLUHQWOHMRXUTX¶DXSUL[GHGLI¿FLOHVFRPSURPLVDYHFOHVJURXSHVFRQFHUQpV6.
Bien que toutes ces pressions eurent pour effet d’affaiblir l’autorité des 
PXVpHV HOOHV DERXWLUHQW FHSHQGDQW DXVVL j UpDI¿UPHU OH U{OH GHV PXVpHV
comme lieux par excellence de la représentation culturelle en transformant 
ces institutions en véritables arènes où se jouent des luttes de pouvoir dont 
l’enjeu est précisément la représentation de soi et d’autrui.
Une exposition sur les “Italiens” au Canada
Un bon exemple de tout cela est offert par une exposition sur les Italiens 
au Canada qui ouvrit ses portes au Musée canadien des civilisations (MCC), 
en juin 2003, et qui y fut présentée pour près de 15 mois.7 L’ouverture de 
cette exposition intitulée “Presenza – Nouveau regard sur l’héritage italo-
canadien” fut un événement très chargé symboliquement. Tout d’abord, parce 
que Presenza fut produite par le musée national canadien. Ensuite, parce que 
cette exposition était la première à posséder une envergure véritablement 
nationale, puisqu’elle touchait aux Italiens vivant d’un bout à l’autre du 
&DQDGDGHO¶$WODQWLTXHDX3DFL¿TXH,QXWLOHGHGLUHTX¶HOOHDWWLUDGRQFGH
nombreux acteurs soucieux de surveiller ce qui s’y préparait.
Ayant été chargé, en tant que spécialiste de cette communauté, de 
développer un concept d’exposition, je pris pour point de départ le fait qu’un 
musée de société comme le MCC se fonde sur le savoir produit en sciences 
sociales et qu’une telle institution doit donc s’efforcer de présenter au public 
ce savoir dans son état le plus actuel possible. En tant qu’ethnologue ayant 
participé aux remises en question de la discipline décrites précédemment, 
je conçus donc un projet qui n’avait rien à voir avec une exposition ayant 
pour but de représenter les “Italiens au Canada”. Plutôt que de formuler 
une exposition se proposant de dire au public “Voici ce que sont les Italo-
Canadiens, leur culture ou leur histoire”,  j’avais trouvé préférable d’élaborer 
XQ FRQFHSW G¶H[SRVLWLRQ GRQW O¶REMHFWLI pWDLW GH UpÀpFKLU VXU OHVPDQLqUHV
5 Le projet d’exposition « Enola Gay” du nom de l’avion qui largua la bombe sur 
Hiroshima.
6 Prenant acte de ces critiques, formulées en grande partie à l’intérieur d’un discours 
postcolonial et d’une critique de l’Occident plus larges, le monde muséal a réagi en adoptant 
des mesures visant à inclure les points de vue des groupes représentés. L’introduction de cette 
“multivocalité” dans les collections et expositions a donné lieu à tout un éventail de pratiques 
de collaboration avec ces groupes : consultations, co-gestion des collections, co-production 
G¶H[SRVLWLRQVSDUWLFLSDWLRQjSODQL¿FDWLRQGHFHUWDLQVPXVpHVDXWRJHVWLRQGHPXVpHVHWF
7 La version virtuelle de l’exposition peut être consultée sur le site du MCC à www.
civilisations.ca, dans la rubrique “Cultures”. Pour un exposé de la démarche théorique sous-       
jacente à l’exposition, voir Peressini (2005).
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dont les “Italiens” avaient été et sont représentés au Canada. Ce projet, 
que j’avais intitulé “Les constructions de l’italianité”, incluait autant les 
représentations des “Italo-Canadiens” produites à l’extérieur du groupe 
que celles provenant des Italiens eux-mêmes. L’exposition aurait donc pris 
pour sujet toute cette imagerie plus ou moins stéréotypée véhiculée dans la 
VRFLpWpjWUDYHUVODSXEOLFLWpOHV¿OPVOHVWpOpURPDQVRXOHVLQIRUPDWLRQV
Et l’exposition se serait aussi penchée sur les images d’eux-mêmes mises de 
l’avant par divers groupes et organisations d’Italiens. Le but était de replacer 
dans leur contexte historique, social et politique les lieux communs véhiculés 
VXUOHV,WDOLHQVWHOVTXHO¶³,WDOLHQPD¿RVR´O¶,WDOLHQERQYLYDQW´O¶³,WDOLHQ
artiste”, l’“Italien romantique”, l’“Italien macho”, l’“Italien amateur de 
pâtes”, etc. L’exposition voulait insister ainsi sur le caractère nécessairement 
VLPSOL¿FDWHXUGHWRXWHFRQVWUXFWLRQGHO¶LGHQWLWpLWDOLHQQH(Q¿QVXUOHSODQ
du rapport aux visiteurs, cette exposition voulait éviter de transformer le 
musée et le conservateur en personnages autoritaires imposant une vérité au 





J’ai utilisé jusqu’ici le conditionnel, car ce projet d’exposition ne vit 
jamais le jour, étant donné les réactions d’opposition qu’il suscita et qui toutes 
me ramenèrent vers un projet visant la représentation des “Italo-Canadiens”. 
Il y eut des intellectuels de gauche et des syndicalistes qui voulurent que 
l’accent fut mis sur les origines populaires des Italiens au Canada et sur 
leur participation à l’histoire ouvrière du pays. Des groupes de femmes 
LQVLVWqUHQWSRXUTXHO¶H[SRVLWLRQQHFDFKHSDVODUpDOLWpSDUIRLVGLI¿FLOHGHOD
femme chez ce groupe du fait d’un certain machisme. Des jeunes trouvaient 
qu’il était temps désormais de laisser de côté les générations d’immigrants 
pour parler des générations montantes au sein de la communauté. D’autres 
s’étonnaient du peu de place que l’exposition accordait à l’art italo-canadien. 
Certains Italiens, pour qui la réalité italo-canadienne n’était d’aucun intérêt, 
déployaient des efforts pour que l’exposition parle plutôt de l’Italie, de sa 
grande histoire, de ses grands exploits dans le domaine des arts, de la science, 




étant donné le pouvoir qu’ils possédaient : la direction du MCC et ce qu’on 
peu appeler, faute de meilleure expression, l’“élite” italo-canadienne :
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SURIHVVLRQQHOVG¶KRPPHVG¶DIIDLUHVLQWHOOHFWXHOV&HVGHX[JURXSHV¿UHQW
valoir les mêmes idées quant au contenu de l’exposition:  plutôt que de ne parler 
encore et toujours que des immigrants italiens et des origines paysannes et 
populaires de la très grande majorité des Italo-Canadiens, l’exposition devait 
selon eux insister sur les grands personnages de l’histoire passée et de la réalité 
contemporaine du groupe : grands explorateurs comme Giovanni Caboto, 
prêtres et soldats venus d’Italie en Nouvelle-France, hommes d’affaires, 
VFLHQWL¿TXHVMXJHVSROLWLFLHQVDUWLVWHVUHQRPPpVHWFD\DQWPDUTXpOHSDVVp
et le présent. Cela dit, les raisons des deux groupes d’intervenants différaient. 
Pour la direction du MCC, on peut soupçonner qu’il était moins question de 
bien représenter les “Italo-Canadiens” que le Canada lui-même. Raconter une 
histoire des Italiens au Canada centrée sur les contributions des personnalités 
passées et présentes de cette communauté pouvait en effet servir à la fois :
jIRXUQLUGHQRXYHOOHV¿JXUHVDXSDQWKpRQGHVKpURVFDQDGLHQVDX[TXHOV
OHV,WDOLHQVSHXYHQWV¶LGHQWL¿HUjGpPRQWUHUO¶DWWDFKHPHQWGHV,WDOLHQV
au Canada ; (3) à faire la démonstration que le Canada est un pays qui permet 
j WRXW FLWR\HQ GH WRXWH RULJLQH GH V¶DI¿UPHU HW GH V¶pSDQRXLU GDQV GLYHUV
domaines. Pour les membres de l’“élite” italo-canadienne, au contraire, il 
s’agissait bien d’une question de représentation des “Italo-Canadiens”. Plus
précisément, il s’agissait de promouvoir une image de ce groupe qui leur 
attribue les caractéristiques d’un “peuple fondateur” au même titre que les 
Canadiens français et les Canadiens anglais : présence d’“Italiens” sur le 
WHUULWRLUHGHSXLVOHVRULJLQHVPrPHVGHODQDWLRQSDUWLFLSDWLRQVLJQL¿FDWLYH
des membres du groupe aux événements marquants de l’histoire nationale 
RI¿FLHOOH HQ¿Q SDUWLFLSDWLRQ VLJQL¿FDWLYH GHV PHPEUHV GX JURXSH j OD
Gp¿QLWLRQ GH OD QDWLRQ GDQV VHV FDUDFWpULVWLTXHV PRGHUQHV VXU OHV SODQV
économique, politique, juridique ou culturel.
Suite à ces suggestions pressantes, que je ne pouvais ignorer bien qu’elles 
soient en totale contradiction avec mon projet initial, je me suis donc trouvé 
GHYDQWOHGp¿VGHFRQFHYRLUXQFRPSURPLVTXLSRXYDLWjODIRLVVDWLVIDLUHFHV
demandes et ne pas trop s’écarter des principes issus des sciences sociales 
dont moi-même et le musée devions être, à mon avis, les porte-parole. 
Le problème était donc le suivant : comment produire une exposition qui 
porterait désormais, non plus sur les représentations de l’italianité mais bien 




stratégie de promotion ethnique adoptée par l’élite italo-canadienne. La 
stratégie de ce groupe est en fait une réaction à l’égard des représentations, 
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des stéréotypes, des clichés souvent négatifs et réducteurs qui, dans divers 
secteurs de la société canadienne et dans les médias surtout, ont souvent 
exploité les origines populaires et paysannes des “Italo-Canadiens” pour 
inférioriser le groupe. La contre-attaque qu’ils proposent consiste à dire 
essentiellement l’une ou l’autre des choses suivantes : “Les Italiens ne 
sont pas tous populaires et paysans ”, “Nous ne sommes plus comme nos 
ancêtres, des gens de culture populaire et paysanne”, “Nous aussi sommes 
modernes”, “Nous aussi faisons partie de la “high society”, etc. Ce qu’il faut 
alors réaliser, c’est que dans tous les cas, cette stratégie implique un rejet 
du passé populaire et paysan de la majorité des immigrants italo-canadiens 
du fait qu’on juge ce passé comme un obstacle à la promotion du groupe. 
C’est donc dire que cette stratégie conduit à un paradoxe : d’une part on 
veut combattre des représentations qui réduisent les Italo-Canadiens à leurs 
origines populaires et paysannes, parce qu’on les considère dévalorisantes; 
d’autre part, on dévalorise soi-même les origines paysannes et populaires 
des Italo-Canadiens en adoptant le jugement négatif utilisé par ces mêmes 
représentations pourtant combattues. Il s’agit donc d’une stratégie qui dans 
les faits n’est rien d’autre qu’une soumission au point de vue d’un certain 
élitisme et d’un certain modernisme dominants à l’origine de cela même 
qu’on veut combattre. 
C’est le constat de ce paradoxe qui m’a conduit à proposer une stratégie 
plus radicale que celle de l’“élite” italo-canadienne : non pas lutter contre 
l’imagerie stéréotypée sur les Italiens en prétendant que les Italo-Canadiens 
participent eux aussi à l’élite moderne, mais remettre plutôt en question 
les principes mêmes des hiérarchies sur lesquelles reposent ces images 
stéréotypées ; remettre en question les hiérarchies qui opposent l’élite au peuple 
et la modernité à la tradition. Cela revenait donc à remplacer une stratégie 
qui propose de jouer le jeu – celui de l’élitisme et du modernisme – par une 
stratégie qui remet en question les règles du jeu lui-même. Plus concrètement, 
FHODVLJQL¿DLWTXHORLQG¶pYLWHUGHWUDLWHUGHVRULJLQHVSRSXODLUHVHWSD\VDQQHV
des “Italo-Canadiens”, le projet d’exposition devait au contraire plonger dans 
cette réalité pour montrer comment le jugement qui la dévalorise se fonde en 
fait sur une méconnaissance des traditions populaires. Le projet élaboré s’est 
alors donné pour but de montrer comment cet héritage populaire et paysan 
comporte des “contributions” importantes pour une société moderne comme 
la société canadienne. L’intention ou, si l’on veut, le message central de 
l’exposition revenait maintenant a démontrer que plusieurs des traditions et 
des valeurs apportées au Canada ne sont pas que du folklore, des choses dont 
il faut se souvenir avec nostalgie, des habitudes, des manières de penser le 
monde et d’organiser la vie appartenant exclusivement au passé, mais qu’elles 
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rejoignent au contraire les préoccupations, les interrogations, les aspirations 
du monde moderne dans lequel nous vivons aujourd’hui. L’exposition devait 
montrer comment plusieurs traditions et valeurs apportées d’Italie peuvent 
nous aider à résoudre certains problèmes du monde actuel et nous aider à 
améliorer notre présent. 
Pour être plus concret, je donnerai ici deux exemples. Le premier a 
à voir avec le thème de l’alimentation. Comme nous le savons tous, nos 
sociétés modernes ont été marquées, depuis des décennies, par une forte 
industrialisation de la production alimentaire. Celle-ci a sans doute contribué 
à augmenter la quantité et la diversité des aliments qui nous sont disponibles, 
mais elle a aussi créé une série de problèmes liés à l’utilisation de produits 
chimiques, aux manipulations génétiques ou à l’utilisation de méthodes en 
contradiction avec les limites propres à la nature. Un des résultats de tout ceci, 
c’est qu’on voit aujourd’hui un nombre toujours plus grand de personnes qui 
cherchent à récupérer un certain contrôle sur leur propre alimentation, soit 
en recherchant sur le marché des produits plus “naturels”, soit en produisant 
eux-mêmes certains de leurs aliments, comme le montre l’usage toujours 
plus grand du jardin ou la production maison de produits comme le pain, 
le fromage, etc. Le “biologique”, le “slow food” sont aujourd’hui très à la 
mode, très “in”. Et pourtant, déjà au début du XXe siècle et dans les années 
1950 et 1960, beaucoup d’immigrants italiens arrivaient de leurs campagnes 
italiennes au Canada en apportant avec eux un amour de la nature, un respect 
pour ses rythmes lents, une passion pour le jardin, une volonté de produire 
des aliments sains, un désir de retrouver des produits qui offrent une diversité 
de saveurs riches et particulières, et qui permettent à l’alimentation de se 
WUDQVIRUPHUHQSODLVLU'DQVFHFRQWH[WHFRPPHQWHVWLOSRVVLEOHG¶DI¿UPHU
que ces cultures alimentaires apportées d’Italie ne sont que des survivances 
d’un passé révolu, alors qu’elles sont si “branchées” sur les aspirations d’un 
nombre croissant de citoyens d’aujourd’hui ?
Mon deuxième exemple se rapporte au thème de la vie sociale. 
Citoyens de sociétés modernes largement urbanisées, chacun de nous a 
fait, d’une manière ou d’une autre, l’expérience de l’effet destructeur de 
l’individualisme sur la vie communautaire, sur la vie de quartier ou sur celle 
de la famille. Et nous avons aussi tous expérimenté d’une façon ou d’une autre 
l’augmentation du temps consacré au travail et aux activités de consommation 
qui laissent toujours moins de place aux relations sociales avec les parents 
ou les amis. Voilà pourquoi, aujourd’hui, un nombre toujours plus grand 
de personnes cherchent à recréer une vie communautaire, soit à travers 
des groupes religieux, soit au moyen d’organisations associatives diverses. 
Ici aussi, l’expérience de plusieurs immigrants italo-canadiens est riche 
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en enseignements. Ces immigrants sont partis de sociétés paysannes où le 
WUDYDLOFROOHFWLIO¶pFKDQJHGHVHUYLFHVO¶HQWUDLGHHQGHVPRPHQWVGLI¿FLOHV
entre parents et voisins, le temps passé avec l’ami, le temps consacré à la 
communauté, à la passeggiata et aux multiples fêtes, étaient toutes des 
caractéristiques de première importance pour la vie sociale. Et ces immigrants 
RQW WUDQVSODQWp DX &DQDGD FHV PDQLqUHV G¶rWUH HQVHPEOH TXL LQÀXHQFHQW
aujourd’hui la vie de milliers de citoyens canadiens à Montréal, Toronto, 
Vancouver, Winnipeg et ailleurs.
Voilà donc, en gros, l’esprit de l’exposition que j’ai imaginée en réaction 
aux propositions mentionnées plus tôt : il s’agissait maintenant de rendre 
hommage à la génération des immigrants italiens en montrant comment une 
part importante de leur contribution à la société canadienne tient à l’actualité 
et à l’importance de certains aspects de leur passé populaire et paysan pour 
nous tous, citoyens du monde d’aujourd’hui. Amputée de son caractère 
élitiste, la notion de “contribution” des Italiens au Canada se trouvait donc à 
être réintroduite dans un projet sensiblement différent de celui proposé par 
les gens intervenus dans le projet.
0DLV SOXV LPSRUWDQW FHWWH UHGp¿QLWLRQ GX VXMHW HW GX PHVVDJH PH
fournit également une solution au problème posé par l’exigence de faire 
une exposition sur les Italo-Canadiens et de devoir les représenter. En effet, 
puisqu’il s’agissait désormais de s’immerger dans le passé populaire et 
traditionnel des Italo-Canadiens, l’exposition n’avait plus à prendre pour sujet 
les “Italo-Canadiens” en général, mais bien seulement une portion de cette 
catégorie, soit celle de la génération des immigrants. En outre, l’exposition 
n’avait même plus à se donner pour objectif de représenter ces “immigrants” 
HWG¶HQGRQQHUXQHLPDJH¿GqOHPDLVSOXW{WG¶H[SORUHUVHXOHPHQWXQHSHWLWH
partie de leur expérience sociale et culturelle : leurs origines paysannes. De 
SOXVO¶H[SRVLWLRQQ¶DYDLWSDVQRQSOXVO¶REOLJDWLRQGHUHSUpVHQWHU¿GqOHPHQW
ces “cultures paysannes”, mais d’en explorer plutôt que certains aspects. 
(Q¿QFHVDVSHFWVQ¶DYDLHQWSDVjrWUHFKRLVLVHQIRQFWLRQGHOHXUSOXVJUDQGH
importance représentative, mais en fonction de leur capacité à alimenter 
OHVUpÀH[LRQVFRQFHUQDQWFHUWDLQHVSUpRFFXSDWLRQVGHODVRFLpWpFDQDGLHQQH
contemporaine. Ayant pour point de départ le présent et certains de ses 
problèmes, le projet s’éloignait donc radicalement d’une “représentation” 
culturelle pour se faire volontairement partiel et fragmentaire.
Conclusion : peut-on vraiment ne pas enseigner des cultures ?
Tout au long des quatre années de préparation de l’exposition tout comme 
depuis son ouverture, je n’ai jamais cessé d’insister sur le sujet précis de 
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Presenza ainsi que sur sa nature volontairement partielle et fragmentaire. Dans 
l’exposition elle-même, nous avons pris plusieurs moyens muséographiques 
pour établir ce point. Plusieurs textes, dont ceux d’introduction et de 
conclusion, expliquent clairement quel est le sujet de l’exposition et les 
liens que Presenza veut établir entre certaines traditions et valeurs venues 
d’Italie, et notre monde contemporain. Les nombreux vidéos et documents 
audio viennent appuyer ces textes dans l’explication de la démarche. Les 
textes d’introduction de chaque section montrent bien que le point de départ 
DpWpQRWUHPRQGHFRQWHPSRUDLQHW FHUWDLQVGp¿VTX¶LOSUpVHQWH/HFKRL[
des artefacts exposés ainsi que la manière de les interpréter ont aussi été 
guidés par cette volonté de démontrer l’utilité du passé populaire et paysan 
des immigrants pour le monde d’aujourd’hui.
Il est alors tout à fait frappant de constater que, malgré tous ces efforts, 
la majorité des gens qui ont commenté l’exposition, en bien ou en mal, l’ont 
toujours fait comme si sa raison d’être était encore et toujours de représenter 
OHV ³,WDOLHQV DX &DQDGD´ G¶HQ SURSRVHU XQH LPDJH ¿GqOH GH EURVVHU XQ
tableau de leur “culture” ou de leur “histoire”. Les commentaires élogieux, 
GH ORLQ OHV SOXV QRPEUHX[ RQW VRXYHQW DI¿UPp TXH O¶H[SRVLWLRQ DYDLW VX
VDLVLU O¶³HVVHQFHGHV,WDOLHQVHWGHOHXUFXOWXUH´TX¶HOOHUHQGDLW¿GqOHPHQW
ce qu’ils sont, ce qu’ils ont de meilleur, etc. Les commentaires critiques, 
plus rares, ont au contraire soutenu que l’exposition avait failli à la tâche de 
UHSUpVHQWHU¿GqOHPHQWOHV³,WDOLHQVDX&DQDGD´TX¶HOOHQ¶DYDLWGRQQpGHFH
groupe qu’une image partielle, incomplète, trop axée sur la génération des 
immigrants, trop centrée sur la réalité passée des Italiens et pas assez sur 
la nouvelle réalité italienne, sur les nouvelles générations, sur les hommes 
G¶DIIDLUHV OHV VFLHQWL¿TXHV OHV SROLWLFLHQV OHV DUWLVWHV UHFRQQXV HWF TXL
composent la communauté italo-canadienne d’aujourd’hui.
Il faut donc reconnaître que, mis à part quelques exceptions, malgré 
tous les efforts déployés pour montrer que l’exposition n’est précisément pas 
une représentation des Italiens au Canada, Presenza a été et continue d’être 
FRPSULVHFRPPHOHUHÀHWGHFHTXHVRQWOHV³,WDOR&DQDGLHQV´7RXWVHSDVVH
comme s’il y avait une loi générale inévitable, une espèce de loi de la gravité, 
qui empêchait l’exposition de s’envoler vers d’autres fonctions et la faisait 
retomber inévitablement sur celle de représenter les “Italo-Canadiens”. 
Peut-on donc vraiment enseigner des cultures ? À cette question que 
pose l’ethnologue pour aussitôt montrer en quoi cela n’est pas évident sur le 
plan théorique, émerge donc comme en échos cette autre question : “Peut-on
vraiment ne pas enseigner des cultures ?” - question un peu plus désespérée, 
que pose l’ethnologue œuvrant à l’extérieur du milieu universitaire, aux 
prises avec son statut d’acteur parmi tant d’autres.
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Antropologia e linguistica, un approccio interdisciplinare per 
l’insegnamento linguistico-culturale del lessico
PAOLA PUCCINI
Università di Bologna
La complexité est un mot problème et non un mot solution 
>@
Toute ma vie, je n’ai jamais pu me résigner au savoir parcellarisé, 
je n’ai jamsi pu isoler un objet d’étude de son contexte, 
de ses antécédents, de son devenir.1
E.Morin
Introduzione: antropologia e linguistica, interdisciplinarità e complessità
La leggenda sulla nascita dei rapporti tra linguistica e antropologia narra 
che l’incontro e la conoscenza personale tra Claude Lévy-Strauss e Roman 
Jakobson abbia dato il via ad un’irruzione delle metodologie linguistiche in 
campo antropologico”.2
La storia delle discipline dimostra, poi, come l’antropologia, in 
passato, abbia scoperto il linguaggio e abbia trovato nel suo studio un 
RJJHWWRVFLHQWL¿FRFDSDFHGLIRUQLUOHO¶DFFHVVRYHUVRODFXOWXUDGHOOHVRFLHWj
”primitive”. Agli inizi del ventesimo secolo, Malinowski, nel suo Meaning
in primitive languages, sviluppò la tesi della struttura linguistica come 
rivelatrice della struttura sociale. Durkheim e Mauss trovarono ispirazione 
nei lavori di Saussure, mentre l’americano Franz Boas affermava che lo 
studio prettamente linguistico è una parte fondamentale dello studio della 
psicologia dei popoli del mondo”.3
Più recentemente l’antropologia, avvicinandosi alla contemporaneità, 
ha scoperto nuovi punti di contatto con la linguistica: primo tra tutti la 
GH¿QL]LRQH GL FXOWXUD FRPH WHVWR GD GHFLIUDUH4, l’attenzione, poi, per le 
condizioni stesse della ricerca dove osservatore e osservato creano le 
1 E. Morin (1990), Introduction à la pensée complexe, ESF Editeur, Paris, p.10 e p. 12.
2 Tra i rapporti tra le due discipline si veda G. Ferraro, “I modelli linguistici nell’antropologia” 
in C. Segre (1983), Intorno alla linguistica, Feltrinelli, Milano: 267-287.
3 J. Kristeva (1981) Le langage cet inconnu. Une initiation à la linguistique, Seuil, Paris, p. 
55 : “l’étude purement linguistique est une partie de la véritable investigation de la psychologie 
des peuples du monde “.
4 Nei lavori, per esempio di Clifford Geertz.
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condizioni per un dialogo alla pari, dialogo con le sue regole enunciative5, e, 
LQ¿QHORVWXGLRGLHYROX]LRQLVHPDQWLFKHVXQR]LRQLULJXDUGDQWLSHUHVHPSLR
la rappresentazione delle persone e del potere. 
'DDOORUD¿QRDLJLRUQLQRVWULOHGXHGLVFLSOLQHKDQQRIUHTXHQWDWRTXHOOH
“aree problematiche” che riuniscono membri di differenti campi del sapere, 
dove i soggetti di studio e i partecipanti si sovrappongono. Dell Hymes 
utilizza questa espressione allorquando tratta dei rapporti tra sociolinguistica, 
etnolinguistica e psicolinguistica ed asserisce:
Non soltanto studiosi di altre discipline possono fornire contributi che 
si situano sotto la stessa etichetta, ma parimenti, uno ed uno stesso 
studioso può in contesti differenti portare un contributo che si colloca 
VRWWRFLDVFXQDGHOOHWUH>«@,QHIIHWWLLWUHWHUPLQLPHGLDQRIUDVFLHQ]H
VRFLDOLVSHFL¿FKHHOLQJXLVWLFDHLQPRGRFUHVFHQWHODOLQJXLVWLFDHOH
scienze sociali nel loro complesso.6
La complessità, che sempre più si coniuga con contemporaneità, è al centro 
GLXQDVHULHGLULÀHVVLRQLHSLVWHPRORJLFKHUHFHQWLLQWXWWHOHGLVFLSOLQHGHOOH
scienze sociali; Edgar Morin, fra i suoi maggiori teorici, l’ha posta alla base 
GHOVXRPHWRGRHGHOOHVXHULÀHVVLRQLVXOO¶RUJDQL]]D]LRQHGHOODFRQRVFHQ]D
In particolare egli oppone “pensée complexe” e “SHQVpH VLPSOL¿DQWH”: il 
pensiero che, per esempio, “LVROH >«@VpSDUHHWRFFXOWH WRXWFHTXL UHOLH
interagit, interfère ”.7 Per contro, “ L’ambition de la pensée complexe est 
de rendre compte des articulations entre des domaines diciplinaires qui sont 
brisés par la pensée disjonctive ”.8
Il pensiero complesso di Morin è interdisciplinare, giacché trae 
ispirazione da un concetto preso a prestito da un’ altra disciplina: la 
termodinamica. È infatti la termodinamica ad avere teorizzato la nozione di 
“ sistema aperto” di cui Morin illustra qui la principale caratteristica: essa 
permette di circoscrivere il campo di applicazione del secondo principio 
della termodinamica che necessita della nozione opposta di “sistema chiuso” 
chiamato così, giacché non dispone di fonti energetiche e materiali al suo 
esterno. Per fare un esempio una pietra, o un tavolo sono sistemi chiusi giacché 
JOLVFDPELLQPDWHULDHHQHUJLDFRQO¶HVWHUQRVRQRD]]HUDWL/D¿DPPDGLXQ
candela, invece è un esempio di sistema aperto, poiché essa trae la sua stessa 
esistenza e la sua struttura da un’alimentazione esterna.9
5 Nei lavori, per esempio, di J. Fabian e J. Clifford con la scuola antropologica americana 
postmoderna.
6 'HOO +\PHV   )RQGDPHQWL GL VRFLROLQJXLVWLFD 8Q DSSURFFLR HWQRJUD¿FR
Bologna, Zanichelli, p. 73-74.
7 E. Morin (1990), Introduction à la pensée complexe, cit. p.11.
8 Ivi.
9 Cfr. E. Morin (1990), Introduction à la pensée complexe, cit. p.29-30.
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Dal concetto di sistema aperto consegue che
>«@O¶LQWHOOLJLELOLWpGXV\VWqPHGRLWrWUHWURXYpHQRQVHXOHPHQWGDQVOH
système lui-même. Mais aussi dans sa relation avec l’environnement, 
et que cette relation n’est pas qu’une simple dépendance, elle est 
constitutive du système. La réalité est dès lors autant dans le lien que 
dans la distinction entre système ouvert et son environnement. Ce lien est 
absolument crucial tant sur le plan épistemologique, méthodologique, 
théorique, qu’empirique. Logiquement le système ne peut être compris 
qu’en incluant en lui l’environnement qui lui est à la fois intime et 
étranger et fait partie de lui-même tout en lui étant extérieur.10
Morin tocca qui una serie di problematiche che interessano la nostra 
ULÀHVVLRQH SURSULR OD QR]LRQH GL ³VLVWHPD DSHUWR´ VDUj LQIDWWL LO SXQWR GL
partenza di un percorso che attraverso l’apporto dell’antropologia alla lingua 
permetta di ripensare in termini interdisciplinari e interculturali l’apprendimento 
linguistico-culturale del lessico. Nella storia dell’insegnamento del vocabolario, 
Galisson ci insegna che lo studio del lessico è stato in passato relegato a un ruolo 
VXEDOWHUQRULVSHWWRSHUHVHPSLRDOORVWXGLRGHJOLDWWLGLSDURODGHOOD¿ORVR¿D
del linguaggio, studio privilegiato nell’approccio comunicativo; tuttavia, da 
molti anni ormai, l’aspetto culturale della lingua porta lo studio del lessico in 
primo piano per valorizzarne l’apprendimento in contesto. Oggetto del presente 
ODYRURqXQSULPRDSSURFFLRULÀHVVLYRWHRULFRHPHWRGRORJLFRVXOYDORUHGHOOR
studio del lessico in contesto, valore culturale non solo perché il lessico, come 
si sa, rinvia alla realtà extra-linguistica, ma perché attraverso questo studio è 
possibile cogliere il meccanismo che sta alla base della cultura stessa e posso 
comprendere l’Altro di cui sto studiando la lingua e, secondo un modello 
interculturale, avvicinarmi a lui e alla sua umanità. Far prendere coscienza 
allo studente che lo studio del lessico in contesto svela i procedimenti culturali 
DOODEDVHGHOODFXOWXUDGHOO¶$OWURPDDQFKHGHOODSURSULDVLJQL¿FDDVVHJQDUH
a questo tipo di attività un plus valore; giacché essa sarà anche “palestra” per 
affrontare l’interdisciplinarità e la complessità. In questa sede cercherò di 
presentare le basi teoriche su cui si può costruire l’accesso all’insegnamento 
del lessico in un approccio interdisciplinare e interculturale tralasciando la 
SDUWHHVHPSOL¿FDWLYDFKHKRLOOXVWUDWRLQXQSUHFHGHQWHODYRUR11
Procederemo dunque con il mostrare il luogo di incontro tra antropologia 
da un lato e semantica e lessicometodologia dall’altro e la modalità di 
articolazione tra queste discipline, modalità per una via d’accesso privilegiata 
verso l’aspetto culturale. 
10 Ivi: 31-32.
11 Cfr, P.Puccini (2005), Parole e dintorni. Un percorso linguistico-culturale per il 
“Francese Lingua Straniera”, Bologna, Clueb, p. 142.
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1. Individuo e parola, come sistemi aperti
In questa prima parte vorremmo soffermarci sulla similitudine 
tra l’individuo, in quanto portatore di cultura, così com’è concepito 
dall’antropologia culturale, in particolare nel pensiero di Clifford Geertz, e 
la parola, principalmente come è studiata dalla semantica descrittiva di Sorin 
Stati. Individuo da un lato e parola dall’altro presentano una natura simile 
che le rende confrontabili a più livelli. 
Per prima cosa essi sono “sistemi aperti” al centro di reti relazionali 
e semantiche, in stretta relazione con l’ambiente culturale e linguistico; 
sistemi complessi dunque la cui comprensione dipende dalla comprensione 
del contesto linguistico-culturale.
Marc Augé considera l’individuo al centro di “ situazioni di dialogo ”
che lo aprono verso diverse dimensioni : sociali, affettive, professionali ;
per l’antropologo l’individuo “ loin de considérer ses interlocuteurs comme 
l’expression indifférenciée d’une culture particulière, il est obligé de tenir 
compte aujourd’hui du fait que chacun d’eux est au croisement de divers 
mondes ou de diverses vies (locale, familiale, professionnelle), au croisement 
de “ situations de dialogue ”.12
Per quanto riguarda la parola poi, essa è ugualmente appartenente a un 
universo semantico aperto. Di fatto si può dire con Stati che:
Una delle convinzioni più radicate nella coscienza dei parlanti 
GL XQD OLQJXD q FKH RJQL SDUROD VLJQL¿FD TXDOFRVD ³LQ DVVROXWR´
indipendentemente dalla frasi in cui compare. Si crede altresì che 
un enunciato non sia altro che una sequenza di tali microuniversi 
semantici chiusi, percepiti dall’interlocutore uno per uno, e in 
TXHVW¶RUGLQHDQFKHGHFLIUDWL>«@/DUHDOWjGHOGLVFRUVRqSHUzGLYHUVD
L’autonomia semantica delle parole che si susseguono nel discorso è 
soltanto un’illusione”.13
Ma il paragone tra l’individuo, portatore di cultura e la parola 
si approfondisce quando si considera la teoria della cultura pensata 
dall’antropologo Clifford Geertz nel suo Interpretazione di culture del 1973.
In questo lavoro egli opera una distinzione, per noi fondamentale, tra “capacità 
innate” e “effettivi comportamenti”. Per “capacità innate”, l’antropologo 
intende “i progetti fondamentali per la nostra vita tracciati dai nostri 
geni”; come per esempio la capacità di parlare o di sorridere; per “effettivi 
12 M.Augé (1994), Pour une anthrooplogie des mondes contemporains, Flammarion, Paris,
p.129.
13 S. Stati (1978), Manuale di semantica descrittiva, Napoli, Liguori, Strumenti Linguistici, 
p. 68. 
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comportamenti”14 intende invece il preciso comportamento che mettiamo in 
atto, quando per esempio, parliamo con un certo tono di voce, o sorridiamo 
enigmaticamente in una situazione sociale delicata.15 Tra le capacità innate e 
gli effettivi comportamenti si trova la cultura, ovvero: “una complessa serie 
GLVLPEROLVLJQL¿FDQWL´FKHFRQGL]LRQDQRODWUDVIRUPD]LRQHGHLSURJHWWLGL
base in attività. “La cultura fornisce -dunque- il legame tra quello che gli 
uomini sono intrinsecamente capaci di diventare e ciò che in effetti sono 
GLYHQWDWLQHOODORURVSHFL¿FLWj´16 Secondo questa teoria, la cultura è dunque 
LQJUDGRGLWUDVIRUPDUHWHQGHQ]HHFDSDFLWjJHQHULFKHGLFXLGLVSRQLDPR¿Q
dalla nascita, in realizzazioni e comportamenti che ci caratterizzano come 
individui.174XHVWRIDWWR¿QLVFHSHUYDORUL]]DUHOHGLIIHUHQ]HJLDFFKpFRPH
dice Geertz:
Se vogliamo scoprire in che cosa consiste l’uomo, possiamo trovarlo 
solo in ciò che gli uomini sono: ed essi sono soprattutto differenti. È 
comprendendo questa varietà- la sua ampiezza, la sua natura, i suoi 
fondamenti e le sue implicazioni- che riusciremo a costruire una 
concezione della natura umana che abbia sostanza e verità, non un’ombra 
statistica e nemmeno un sogno primitivista”.18
Anche in semantica troviamo un’opposizione che può ricordare la 
GLVWLQ]LRQH RSHUDWD GDOO¶DQWURSRORJR TXDQGR GH¿QLVFH OD QDWXUD XPDQD
Pagliaro, per esempio, oppone i concetti di “potenzialità funzionale” e “usi 
nuovi “ e sempre diversi; egli scrive infatti: “ ogni segno trae dal complesso 
delle esperienze linguistiche concrete da cui risulta, non soltanto la genericità 
del suo valore, ma anche una certa potenzialità funzionale che lo renderà atto 
ad usi nuovi, per quanto sempre collegati con il nucleo semantico centrale”.
19 Si potrebbe pensare, forse, che il concetto antropologico di potenzialità, 
si ritrovi anche in quelle forme “vuote” di cui Benveniste parla a proposito 
della soggettività nel linguaggio: 
Le langage propose en quelque sorte des formes “vides” que chaque 
locuteur en exercice de discours s’approprie et qu’il rapporte à sa 
³SHUVRQQH´ Gp¿QLVVDQW HQ PrPH WHPSV OXLPrPH FRPPH MH HW XQ
partenaire comme tu.20
14 Cfr. C. Geertz (1973) 1988, Interpretazione di culture, Bologna, Il Mulino, p. 65.
15 Ivi
16 C. Geertz (1973) 1988, Interpretazione di culture, cit. p. 67.
17 Cfr. C. Geertz (1973) 1988, Interpretazione di culture, cit., p. 65.
18 C. Geertz (1973) 1988, Interpretazione di culture, cit. p. 67.
19 A. Pagliaro (1960), Teoria delle lingue e grammatica, Roma: 40-41, citato in S. Stati 
(1978), Manuale di semantica descrittiva, cit. p. 74.
20 E. Benveniste (1966), De la subjectivité dans le langage, Problèmes de linguistique 
générale, Gallimard, paris, p. 263.
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La potenzialità della lingua è poi un concetto che ritroviamo anche in 
%ORRP¿HOGTXDQGRVWXGLDJOLLQGLDQL0HQRPLQLGHO:LVFRQVLQHLQSDUWLFRODUH
LOYRFDERODULRGL7XRQR%LDQFRLOOLQJXLVWDIRUQLVFHTXLODVXDGH¿QL]LRQHGL
lingua: “sia per l’individuo che per la comunità, una lingua in un certo senso 
è ciò che coloro che la posseggono possono fare con essa- ciò che essi ne 
hanno fatto ed in effetti ne fanno”.21
$QFKH%ORRP¿OHGGLVWLQJXHWUD³ODSRWHQ]LDOHLQ¿QLWjHGHTXLYDOHQ]D
GHOOH OLQJXH FRQFHSLWH FRPH GLVSRVLWLYL IRUPDOL HG LO JUDGR GL ¿QLWH]]D
e disuguaglianza, effettiva ed esistenziale, che le caratterizza tra coloro 
che le usano nel mondo reale”22 >«@ ³,Q EUHYH FRQFOXGH LO OLQJXLVWD OH
competenze degli utenti di una lingua, e così la loro lingua stessa, possono 
cambiare, anche se le differenze possono non apparire nella struttura della 
lingua se ci si mantiene nei limiti della descrizione usuale. Lo stesso sistema 
linguistico formale, così come viene ordinariamente descritto, può essere 
parte di differenti sistemi, diciamo pure sociolinguistici, la cui natura non 
può essere postulata a priori, ma va determinata attraverso l’indagine”.23
/D³GHVFUL]LRQHXVXDOH´GL%ORRP¿HOGULFRUGDO¶LQWHUSUHWD]LRQH³VRWWLOH´
di Geertz: per entrambi la natura semantica da un lato e la natura umana 
dall’altro devono essere oggetto di un’indagine più approfondita. Per i 
giavanesi, oggetto di studio dell’antropologia di Geertz, non basta respirare, 
parlare, mangiare per essere umani; occorre controllare il proprio respiro con 
tecniche yoga, così da udire la voce di Dio, pronunciare le parole e le frasi 
convenienti nelle appropriate situazioni sociali, e preferire certi cibi cucinati 
in un certo modo.24
(VVHUHXPDQLVLJQL¿FDGXQTXHSHUO¶DQWURSRORJRHVVHUHXQSDUWLFRODUH
tipo di uomo e, naturalmente, gli uomini sono diversi tra loro. 
Anche le componenti semantiche della parola sono troppo numerose ed 
eterogenee perché si possa concentrarle tutte in una elegante, chiara e precisa 
GH¿QL]LRQH FRQFHWWXDOH25 Fermarsi dunque all’apprendimento del lessico 
servendosi degli strumenti usuali come certi dizionari i cui compilatori di 
norma sono propensi a ridurre il più possibile il numero dei sensi escogitando 
GH¿QL]LRQLSDUDIUDVL PROWR JHQHULFKH VLJQL¿FD ULPDQHUH D OLYHOOR GHOOD
descrizione usuale perdendo così la percezione della profondità lessicale 
H GHOOD VXD QDWXUD VWUDWL¿FDWD QDWXUD FKH VLPEROHJJLD H ULQYLD DOOD QDWXUD
umana e alla sua profonda diversità.
21 Dell Hymes (1974) 1980, )RQGDPHQWLGLVRFLROLQJXLVWLFD8QDSSURFFLRHWQRJUD¿FR, cit., 
p. 61.
22 Ivi
23 Dell Hymes (1974) 1980, )RQGDPHQWLGLVRFLROLQJXLVWLFD8QDSSURFFLRHWQRJUD¿FR, cit. 
p. 62.
24 Cfr. C. Geertz (1973) 1988, Interpretazione di culture, cit. p. 68.
25 Cfr. S. Stati (1978), Manuale di semantica descrittiva, cit. p. 64.
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Occorre dunque pensare a una metodologia capace di andare oltre la 
³GHVFUL]LRQH XVXDOH´ SHU ULSUHQGHUH OD WHUPLQRORJLD GL %ORRP¿HOG YHUVR
l’interpretazione nell’indispensabile presa in conto delle “situazioni di 
dialogo” in antropologia e dei contesti verbali e extra-linguistici in lingua.
Gilbert Ryle spiega la differenza fra thin description e thick description:
OD SULPD VL SXz GH¿QLUH FRQ FLz FKH LO SHUVRQDJJLR RJJHWWR GHOOD PLD
osservazione, sta facendo; per esempio “contrarre rapidamente la palpebra 
destra”; la seconda, invece, ci spiegherà che il personaggio in questione sta 
IDFHQGRODSDURGLDGLXQDPLFRFKH¿QJHXQDPPLFFDPHQWRSHULQJDQQDUH
un ingenuo e fargli credere che sia in atto un complotto.26 Tra la thin e la 
thick descriptionULVLHGHO¶RJJHWWRGHOO¶HWQRJUD¿D³XQDJHUDUFKLDVWUDWL¿FDWD
GLVWUXWWXUHVLJQL¿FDWLYHQHLFXLWHUPLQLVRQRSURGRWWLSHUFHSLWLHLQWHUSUHWDWL
tic, ammiccamenti, falsi ammiccamenti, parodie, prove di parodie senza le 
TXDOLVWUXWWXUHVLJQL¿FDWLYHTXHVWLQRQHVLVWHUHEEHUR´27
Questa opposizione, alla base dell’interpretazione antropologica, ricorda 
l’opposizione in linguistica tra “spiegazione” e “investigazione” del danese 
Rasmus Rask vissuto a cavallo tra sette e ottocento:
>«@ O¶pWXGH GH OD ODQJXH VXSSRVH GHX[ QLYHDX[ TXL V¶HQWUHFRXSHQW
l’ “explication ” qui produit les dictionnaires et la grammaire et qui est           
une théorie de la forme linguistique ; et l’ “investigation ” ou la théorie du     
FRQWHQXO¶H[DPHQVFLHQWL¿TXHGHODSHQVpHTXLVHFDFKHGDQVODVWUXFWXUH
de la langue.28
Oggetto dell’interpretazione antropologica sottile sono dunque quelle 
capacità innate di cui parlava Geertz; fermarsi ad esse non tiene conto della 
natura umana degli individui, per cogliere la quale è doveroso adottare 
un’interpretazione più approfondita che studi come le capacità innate hanno, 
grazie a modelli culturali, dato luogo a effettivi comportamenti.
Per la lingua, analogamente, Rask suggerisce di non fermarsi alla 
spiegazione della forma linguistica, ma di spingersi verso l’investigazione 
del pensiero e del senso che si nasconde dietro la struttura linguistica.
Nell’apprendimento del lessico ricorrere alla spiegazione della forma 
linguistica, senza accedere agli strati semantici di cui è composta una 
parola, strati che mi conducono verso la presa in conto della cultura che 
veicola la lingua oggetto di studio, è come, in antropologia, riconoscere 
dell’individuo solo le sue capacità innate senza prendere in esame i suoi 
effettivi comportamenti.
26 Cfr. C. Geertz (1973) 1988, Interpretazione di culture, cit. p. 14.
27 Ivi
28 R. Rask (1814), Investigation sur l’origine du vieux norrois ou de la langue islandaise,
citato in J. Kristeva (1981), Le langage cet inconnu. Une initiation à la linguistique, cit. p. 197.
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Si potrebbe perciò dire che, in lingua, le capacità innate di Geertz si 
HVSULPRQR SHU HVHPSLR DWWUDYHUVR GHJOL LQ¿QLWL FRPH SDUODUHPDQJLDUH
VHQWLUH«GLFXLORVWXGHQWHGLOLQJXDVWUDQLHUDLPSDUDLOVLJQL¿FDWRDVWUDWWR
chiamiamolo “in potenza”. Se l’apprendimento del lessico si fermasse a questo 
livello, non avremmo la possibilità di cogliere gli effettivi comportamenti 
GHOODOLQJXDRYYHURLVXRLXVLGLYHUVL¿FDWLGDLFRQWHVWLQpGLFRJOLHUHHGL
“investigare” ciò che si cela dietro alla trasformazione dei primi nei secondi; 
ovvero la cultura dell’Altro di cui sto imparando la lingua. Per passare dal 
linguistico al culturale occorre dunque pensare ad una metodologia che metta 
in atto una pratica che vada a cercare in “profondità” le differenze semantiche 
e culturali insieme. 
Grazie all’antropologia culturale siamo in grado di ripensare al valore 
dello studio del lessico in contesto, giacché questo studio diventa un accesso 
DOOD FXOWXUD GHOO¶$OWUR FXOWXUD VWXGLDWD D OLYHOOR SL SURIRQGR H VSHFL¿FR
Per far questo occorre prendere coscienza del fatto che quelle parole, che 
esprimono la cultura dell’Altro, non hanno solo un contenuto, ma anche un 
XVRKDQQRGXQTXHXQVLJQL¿FDWRDWWXDOL]]DWRGDPRGHOOLGLFRPSRUWDPHQWR
culturali tipici di quella cultura. Le parole prenderanno vita e muoveranno 
L ORUR SDVVL VYLQFRODQGRVL GD GH¿QL]LRQL JHQHUDOL SHU UDJJLXQJHUH LO ORUR
VLJQL¿FDWRDWWXDOL]]DWRGDOFRQWHVWR
/H SDUROH¿QLVFRQRGXQTXHSHU UDSSUHVHQWDUH QRQJHQHULFDPHQWH ³OD
cultura straniera”, ma le sue diverse attualizzazioni per ricordarci che, come 
la cultura ci ha plasmati come singola specie, così ci plasma come singoli 
individui.
2. Individuo e parola : un problema di conoscenza e metodologia 
La concezione della natura umana così come ci proviene dall’antro-
pologia culturale è una costruzione complessa giacché deve rendere conto 
di tutti i contesti in cui l’uomo attualizza, ovvero realizza sé stesso. La stessa 
complessità la riscontriamo nell’acquisizione lessicale; lo ricordiamo qui, 
riportando le parole di Galisson: “Contrairement à une idée encore beaucoup 
trop repandue, l’acquisition des vocabulaires n’est pas une opération simple, 
qui se réduirait à l’engrangement de liste disparates. Côté linguistique, c’est 
la maîtrise d’un vaste intersigne syntagmatique e paradigmatique, côté 
extra-linguistique, l’accès à des savoirs pragmatiques ”. 29
2SHUD]LRQH WXWW¶DOWUR FKH VHPSOLFH H WXWW¶DOWUR FKH VHPSOL¿FDWULFH
l’acquisizione del lessico si avvicina al “pensiero complesso” di Morin e si 
29 R. Galisson, Des mots pour communiquer. Eléments de lexicométhodologie, Clé 
International, 1983, p.77.
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DOORQWDQDGDOSHQVLHURVHPSOL¿FDWRUHFKHKDSRUWDWRDOOHGLYHUVHGH¿QL]LRQL
della natura umana adottate dall’Illuminismo e dall’antropologia classica che 
avevano in comune il fatto di essere “fondamentalmente tipologiche”.30
Queste ultime cercano infatti di “costruire un’immagine dell’uomo come 
modello, archetipo, idea platonica o forma aristotelica, rispetto cui - dice Geertz 
JOLXRPLQLYHUL>«@VRQRVRORULÀHVVLGLVWRUVLRQLDSSURVVLPD]LRQL´31
Gli elenchi di parole “nude”, prive del loro contesto, ovvero le “listes 
disparates” di cui parla Galisson, oggetto di un apprendimento lessicale 
mnemonico del passato sono lontane dalle “parole vere”, reali, che traggono 
ODORURYLWDOLWjGDOFRQWHVWRLQFXLVRQRLQVHULWH&RVuFRPHOHGH¿QL]LRQLGHL
GL]LRQDULHVWUDWWLGLVHQVRDUFKHWLSLGLVLJQL¿FDWRLGHHVHPDQWLFKHFRPXQL
estrapolate dal discorso. La costruzione dell’immagine della natura umana ad 




analitiche degli illuministi e degli antropologi del passato: i tre operano 
disgiunzioni logiche alla base del loro lavoro di costruzione del sapere. “Nel 
caso dell’Illuminismo, -ci ricorda Geertz- gli elementi costitutivi del tipo 
essenziale dovevano essere scoperti, strappando agli uomini reali le bardature 
della cultura e ciò che rimaneva era l’“uomo naturale”.32
Quando Galisson suggerisce nella sua lessicometodologia di pensare 
a metodologie che portino lo studente a fabbricarsi i propri dizionari, in cui 
il mode d’emploi delle parole sia preso in conto, vuole rendere alle parole 
la loro vitalità restituendo loro quello che Geertz chiama “bardature della 
cultura”.
Inoltre, la necessità di studiare il lessico in contesto e di pensare a 
metodologie che valorizzino questa pratica, non risponde solo a un’esigenza 
di migliorare l’acquisizione della lingua straniera, ma diventa anche 
un’esigenza di natura antropologica giacché lo studio delle diverse accezioni 
della parola nei suoi diversi contesti, rivela anche la polisemia della cultura. 
Infatti, se le parole possono essere polisemiche, anche l’individuo e i suoi 
prodotti culturali, nonché le sue idee, i suoi valori, i suoi atti sono costituiti da 
VLJQL¿FDWLVWUDWL¿FDWLHFRPSOHVVLQRQULGXFLELOLDGH¿QL]LRQLWLSRORJLFKH
Geertz propone l’esempio della cattedrale di Chartres per illustrare la 
polisemia della cultura. Della famosa opera d’arte egli dice innanzitutto che 
si tratta di un manufatto di pietra e di vetro, ma addentrandosi nei diversi 









incarna dato che ne hanno diretto la creazione.33
Allo studio del lessico e della sua polisemia si aggiunge la consapevolezza 
che gli individui, al pari delle parole, si realizzano nella diversità contestuale 
HFXOWXUDOHLQVLHPHJLDFFKp³DQFKHJOLXRPLQL¿QRDOO¶XOWLPRWUDHVVLVRQR
prodotti culturali”.34
Per tutte le discipline chiamate qui per illustrare questo approccio si tratta 
di una questione epistemologica. In antropologia, per esempio, per percepire 
HVDWWDPHQWHLOVLJQL¿FDWRFXOWXUDOHGHOODFDWWHGUDOHGL&KDUWHVELVRJQDLQGDJDUH
le proprietà generiche della pietra e del vetro;35 in semantica per cogliere 
la polisemia lessicale è necessario avere una conoscenza approfondita della 
propria lingua e della propria cultura. Come si sa più questa conoscenza sarà 
approfondita più i parlanti saranno in grado di distinguere i diversi registri 
OLQJXLVWLFLHGLFRJOLHUHO¶LQ¿QLWDULFFKH]]DGLSRVVLELOLWjGLGHVLJQD]LRQHHGL
espressione del linguaggio. 36
La lessicometodologia di Galisson si presenta come la chiave d’accesso 
SHU OD ULFHUFD GHOOD GLYHUVLWj GHL VLJQL¿FDWL GLYHUVLWj FKH VLPEROHJJLD OD
varietà della natura umana.
In particolare pensiamo al suo modello a “geometria variabile” che 
presentò nel suo Des mots pour communiquer del 1983 come punto di 
partenza per mettere a punto una metodologia capace di evidenziare che le 
parole, al pari degli individui, come portatori di cultura, vanno valorizzate 
SHUODORURFDSDFLWjGLFRQGHQVDUHSLVLJQL¿FDWLFRQWHPSRUDQHDPHQWHHSHU
la loro capacità ad attualizzarsi in una grande varietà di contesti verbali e 
extra-linguistici.
Nel suo modello, studiato per l’apprendimento lessicale, Galisson 
costruisce delle tavole di concordanza che tengano in conto, simultaneamente, 
dell’articolazione della parola chiave nel contesto verbale (sull’asse 
paradigmatico che sull’asse sintagmatico) e nel contesto extra-linguistico. 
Perché la metodologia di Galisson risponda contemporaneamente ad 
un’esigenza di apprendimento lessicale e un’esigenza di conoscenza della 
cultura e della natura umana la nostra proposta è quella di prediligere lo 




36 Cfr. S. Stati (1978), Manuale di semantica descrittiva, cit. p. 100.
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UHQGHUHFRQWRGHOODVWUDWL¿FD]LRQHOHVVLFDOHHGHOIXQ]LRQDPHQWRGHOODFXOWXUD
A differenza della metodologia di Galisson, dove la parola chiave studiata 
è sconosciuta, la nostra proposta metodologica va nella direzione opposta e 
SUHGLOLJHODVFHOWDGLSDUROHGLFXLVLFUHGHGLVDSHUHLOVLJQL¿FDWR6LSHQVL
per esempio alle parole che appartengono al paradigma identitario come i 
termini impiegati per descrivere i fenomeni di trasformazione culturale che 
si osservano nel momento in cui due o più culture entrano in contatto; parole 
come “transculturation”, “acculturation”, “interculturation”, “traduction”, 
“métissage”, “hybridation”, “créolisation” hanno registrato mutazioni di 
senso la cui comprensione deriva dalla conoscenza dei contesti socio-politici 
LQVHQRDLTXDOLVRQRQDWHHGDOORURWUDQVLWDUHLQDOWULFRQWHVWLVLDJHRJUD¿FL
che disciplinari. La loro analisi in contesto permette di evidenziare i loro 
PROWHSOLFLVLJQL¿FDWLHVWXGLDWHFRPHIRVVHURSDUROHSROLVHPLFKH¿QLVFRQR
per rendere conto della loro articolazione linguistica da un alto, e culturale 
dall’altro giacché, nelle loro diverse attualizzazioni, esse mostrano i diversi 
modelli culturali di cui possono essere espressione. Per fare un esempio la 
parola /Transculture/, da noi studiata altrove,37 è “polisemica” nel senso 
FKH OH VXH QXPHURVH GH¿QL]LRQL VRQR FLDVFXQD O¶HVSUHVVLRQH OLQJXLVWLFD H
culturale di una varietà di approcci e di ideologie la cui presa di coscienza 
diventa indispensabile per studenti delle scienze sociali che spesso lavorano 
con concetti dalla presunta monosemia.
/R VWXGLR FRQWHVWXDOL]]DWR H OD FRVWUX]LRQHSD]LHQWH GHO VLJQL¿FDWR
man mano che il termine si presenta all’interno dei discorsi presi in esame, 
sono pratiche interpretative “microscopiche”, pratiche linguistiche, ma 
anche culturali. La descrizione antropologica è infatti interpretativa ma 
anche microscopica. “L’antropologo -ci ricorda Geertz- si avvicina in modo 
caratteristico a realtà interpretative su vasta scala, a società, ad avvenimenti 
ed affronta le stesse grandiose realtà di altri, economisti, politologi, 
sociologi, ma in contesti locali per togliere loro le maiuscole”.38 Come 
dice l’antropologo: “in contesti umili queste costanti troppo umane come 
la Bellezza, la Violenza, l’Amore, il Potere, il Mutamento, quelle “parole 
grosse” che ci intimoriscono tutti assumono una forma dimessa”.39
Nell’approccio che suggeriamo la scelta di termini che si rifanno a macro-
concetti delle scienze sociali, come la transculture, per esempio, risponde proprio 
DOGHVLGHULRGLULFHUFDUQHLOVLJQL¿FDWRDOLYHOOR³GLPHVVR´DOLYHOORFRQWHVWXDOH
Essi si scoprono ricchi di valenze semantiche diverse, come ricche di 
37 P. Puccini (2005), Parole e dintorni. Un approccio linguistico-culturale per il “Francese 
Lingua Straniera”, Bologna, Clueb, p. 142.
38 C. Geertz (1973) 1988, Interpretazione di culture, cit. p. 31.
39 Ivi
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particolari sono le scoperte dell’antropologo. Come in una ricerca sul campo 
la raccolta, la selezione e l’analisi dei contesti rende possibile un accesso 
UHDOLVWLFRHFRQFUHWRDOORURVLJQL¿FDWR*HHUW]FKHIDTXLO¶HORJLRGHOO¶XVRGL
contesti limitati, pare descrivere l’approccio di accesso al lessico, così come 
lo pensiamo nella nostra proposta metodologica:
È col genere di materiale prodotto con una ricerca sul campo a lungo 
WHUPLQH SULQFLSDOPHQWH TXDOLWDWLYD H TXDVL RVVHVVLYDPHQWH ¿OWUDWD LQ
FRQWHVWLOLPLWDWLFKHDLPHJDFRQFHWWLGLFXLqDIÀLWWDODVFLHQ]DVRFLDOH
contemporanea (la leggittimità, la modernizzazione, l’integrazione, il 
FRQÀLWWR« SXz DWWULEXLUVL TXHOOD VRUWD GL UHDOWj VHQVLELOH FKH UHQGH
possibile non solo pensare ad essi in modo realistico e concreto, ma 
SHQVDUHFRQHVVLLQPRGRFUHDWLYRHLPPDJLQL¿FR.40
Al termine di un lavoro concreto e “umile” di raccolta, analisi, e 
interpretazione dei dati linguistici anche parole “astratte” come transculture,
studiate in tutte le loro diverse attualizzazioni, perdono il loro carattere opaco 
HLOORURVLJQL¿FDWRVLIDSLDFFHVVLELOH
Perdendo il loro carattere astratto esse perdono altresì il loro carattere 
GLPRGHOOR DOOD ORUR XQLFD GH¿QL]LRQH VL RSSRUUDQQR OH ORURPROWHSOLFL
DFFH]LRQL WXWWH XJXDOPHQWH FRQ YDORUH GH¿QLWRULR QRQ FL VDUj SL XQD
³GH¿QL]LRQH WLSR´ PD XQD SROLIRQLD GH¿QLWRULD FKH ODVFLD OR VSD]LR DOOD
diversità delle interpretazioni, degli approcci culturali e alla soggettività. 
Se si consulta un dizionario usuale41 il senso normalizzato della 
terminologia per esempio, del paradigma identitario, è di una estrema povertà, 
la vitalità della parola è annegata in un modello astratto che non rende conto 
GHOOHVXHGLYHUVLWjDWWXDOL]]DWHGDXQDHSRFDGDWDHGDXQOXRJRJHRJUD¿FR
ben determinato. 
Anche nell’approccio dell’antropologia classica il particolare vivo 
annegava nel morto stereotipo: in questo caso –ci ricorda Geertz- “eravamo 
DOODULFHUFDGLXQ¶HQWLWjPHWD¿VLFDDOODULFHUFDGHOO¶XRPRFRQOD8PDLXVFROD
QHOFXLLQWHUHVVHVDFUL¿FDYDPRO¶HQWLWjHPSLULFDFKHGLIDWWRLQFRQWUDYDPR
l’uomo con la u minuscola”.42
Così per tornare al nostro esempio, la Transculture con la T maiuscola 
lascerà il posto alla transculture di Pierre Nepveu, per esempio, o a quella 
di Jean Letourneau o, ancora, a quella del suo creatore Fernando Ortiz, e il 
termine prenderà vita uscendo dal clichéVHPDQWLFRLQFXLXQ¶XQLFDGH¿QL]LRQH
DYUHEEH ¿QLWR SHU SRUOR$QFKH LQ DQWURSRORJLD OD SROLIRQLD q RJJL SUHVD
40 C. Geertz (1973) 1988, Interpretazione di culture, cit. p. 33.
41 Per la Francia il Petit Larousse
42 C. Geertz (1973) 1988, Interpretazione di culture, cit. p. 66.
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in conto, polifonia e diversità che si oppongono alla visione etnocentrica 
GHOO¶DQWURSRORJLD FODVVLFD GRYH ³O¶LQGLYLGXDOLWj ¿QLYD SHU HVVHUH XQ FDVR
HFFHQWULFRODVSHFL¿FLWjXQDGHYLD]LRQHDFFLGHQWDOHGDOVRORRJJHWWRGLVWXGLR
legittimo per il vero scienziato: il tipo di base, immutabile e normativo”.43
Per l’antropologia contemporanea, invece,
>«@GLYHQWDUHXPDQLqGLYHQWDUHLQGLYLGXLHQRLORGLYHQWLDPRVRWWROD
JXLGDGLPRGHOOLFXOWXUDOLVLVWHPLGLVLJQL¿FDWRFUHDWLVWRULFDPHQWHQHL
cui termini diamo forma, ordine, scopo e direzione alla nostra vita. E i 
PRGHOOLFXOWXUDOLQRQVRQRJHQHUDOLPDVSHFL¿FLQRQJLjLOPDWULPRQLR
ma una serie peculiare di nozioni capaci di dire agli uomini come sono 
gli uomini e le donne e come si dovrebbero trattare i coniugi, o chi si 
dovrebbe sposare.44
Analogamente è nella sua articolazione in contesto che il lessico da il 
suo mode d’emploiHULYHODDOLYHOORVSHFL¿FRODVXD³DSHUWXUD´RYYHUROH
sue combinazioni linguistico-culturali.
3. Linguistica e antropologia: un’operazione interculturale?
Il materiale prodotto dall’approccio proposto, ovvero le tavole di 
concordanza e la loro successiva rielaborazione in vista dell’ interpretazione 
dell’articolazione sul piano linguistico e culturale della parola studiata è il 
frutto di un lungo e paziente lavoro attraverso cui il senso della parola chiave, 
studiato nella concretezza dei suoi diversi contesti, si rivela perdendone il 
suo carattere astratto.
$OOD ¿QH GL XQ SHUFRUVR LQ FXL OR VWXGHQWH GLYHQWD SDUWH DWWLYD QHOOD
FRVWUX]LRQH GHO VLJQL¿FDWR DQFKH SDUROH DVWUDWWH FRPH ³WUDQVFXOWXUH´ VL
chiariscono e perdono quell’alone di mistero che avvolge tanti termini 
VFLHQWL¿FL6HFRQGR6WDWLLQIDWWL
Per molti parlanti, l’impossibilità di associare a un vocabolo un referente 
concreto immerge detto vocabolo nell’oscurità e lo rende vago, anzi 
LQFRPSUHQVLELOH3HUFLzPROWLWHUPLQLVFLHQWL¿FL>«@ULPDQJRQRDYYROWL
in un alone di mistero o diventano delle “mezze idee” proprio perché 
non forniscono una rappresentazione o immagine mentale...45
/¶DFFHVVRDO VLJQL¿FDWRGHOODQDWXUDXPDQDHGHO OHVVLFRGHOOD OLQJXD
straniera oggetto dell’apprendimento disegna un movimento che va dall’alto 
YHUVRLOEDVVRLQTXHVWD³FDODWR´LQFRQWHVWRROWUHOHGH¿QL]LRQLJHQHULFKH
43 Ivi
44 C. Geertz (1973) 1988, Interpretazione di culture, cit. p. 67.
45 S. Stati (1978), Manuale di semantica descrittiva, cit. p. 257.
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oltre la rappresentazione stereotipata dell’Altro, scopriamo che è possibile 
“svelare” il senso e riconoscerlo come familiare.
3HUVFRSULUHFRVDVLDO¶XRPRPDDQFKHLOVLJQL¿FDWRGHOOHSDUROH
>«@ GREELDPR LQ EUHYH VFHQGHUH QHL SDUWLFRODUL ROWUH OH HWLFKHWWH
IXRUYLDQWLROWUHLWLSLPHWD¿VLFLROWUHOHYXRWHVRPLJOLDQ]HSHUFRJOLHUH
appieno il carattere essenziale non solo delle varie culture, ma dei vari 
tipi di individui entro ogni cultura, se vogliamo incontrare l’umanità 
faccia a faccia.46
Gli individui, come portatori di cultura, e molte parole delle scienze 
sociali che esprimono i macro-concetti strumenti di queste discipline, solo 
nel particolare, circostanziato e concreto e dunque nel contestuale possono 
mostrarsi a noi come familiari. La loro attualizzazione e combinazione le 
rende partecipi di una realtà dialettica, di un sistema aperto in cui la relazione 
DOO¶$OWURLQWHVRFRPHLQGLYLGXRSRUWDWRUHGLFXOWXUDHDOO¶DOWURVLJQL¿FDWRQHO
caso della polisemia) si gioca sulla complementarietà. 
Adottando un punto di vista antropologico allo studio della lingua 
straniera e, in particolare, allo studio del lessico, siamo portati a pensare che 
l’apprendimento della lingua straniera acquisisca un plus valore perché la 
retorica antropologica l’arricchisce della consapevolezza che tale studio mi 
porta, non solo alla conoscenza della lingua di un uomo a me “straniero”, ma 
anche alla comprensione della sua cultura e, soprattutto, della sua umanità. 
L’approccio interculturale dell’insegnamento di una lingua straniera questo 
dovrebbe insegnarci: “ciascun uomo, non importa a che cultura appartenga, 
è caratterizzato da una sua propria “carriera”; nell’arco di un processo 
temporale dato egli si attualizza ed in questa realizzazione distinta si esprime 
la sua natura”.47
Attraverso l’adozione di un approccio basato sull’apprendimento del 
lessico in contesto e sull’ interpretazione linguistico-culturale posso cogliere 
la differenza tra una conoscenza lessicale che si fermi a una descrizione 
linguistica e una conoscenza lessicale che, nel tentativo di interpretazione, 
arrivi ad esplicitare il culturale.
Questa indagine, nel passaggio dal linguistico al culturale, simboleggia 
e richiama il meccanismo di trasformazione attraverso cui l’uomo si realizza 
nella diversità.
/RVWXGLRGHOODSDUROD¿QLUjSHUSDUODUPLGHOO¶LQGLYLGXRFRPHSRUWDWRUH
di cultura e della natura umana in generale, giacché questo meccanismo di 
trasformazione delle capacità innate dell’uomo in effettivi comportamenti 
46 Ivi, p.69.
47 C. Geertz (1973) 1988, Interpretazione di culture, cit. p. 67-68.
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è ciò che accomuna tutti i parlanti ed è, riprendendo le parole di Geertz, 
³TXHVWR>«@TXDQWRDEELDPRUHDOPHQWHLQFRPXQHQRQXQ¶LGHDVXEFXOWXUDOH
immutabile o un consenso stabilito interculturalmente” .48
L’acquisizione di una lingua straniera e in particolare del suo lessico 
attraverso un approccio interdisciplinare in cui la “retorica antropologica” 
VLDI¿DQFDDOODOLQJXLVWLFDHDOODOHVVLFRPHWRGRORJLDSXzIRUVHFRQWULEXLUH
a scoprire il meccanismo di trasformazione ad opera di modelli culturali, 
modelli il cui confronto con il funzionamento della lingua ne rivela la 
complessità.
Per concludere con le parole di Julia Kristeva diremo con lei che: 
/D SULQFLSDOH EpQp¿FLDLUH GH QRV GpFRXYHUWHV pYHQWXHOOHV QH VHUD
ni l’anthropologie, ni la linguistique, né la lessicometodologia, 
aggiungiamo noi, telles que nous les concevons actuellement: ces 
GpFRXYHUWHV SUR¿WHURQV j XQH VFLHQFH j OD IRLV WUHV DQFLHQQH HW WUqV
nouvelle, une “anthropologie” entendu au sens le plus large, c’est-à-dire 
une connaissance de l’homme associant diverses méthodes et diverses 
disciplines, et qui nous révélera un jour les secrets ressorts qui meuvent 
cet hôte, présent sans avoir été convié à nos débats : l’esprit humain.49
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Per una specie di avidità che mi fa credere che la verità, o meglio la 
possibilità di dare senso, siano altrove rispetto a dove io mi colloco, ho 
sempre avuto l’impulso di andare a curiosare in casa d’altri. E’ con questo 
spirito che ormai da qualche tempo rivolgo la mia attenzione a due discipline 
che possono rappresentare, a mio avviso, una feconda apertura di orizzonti: 
ODSVLFRDQDOLVLHOD¿ORVR¿DHUPHQHXWLFD8QRVYLOXSSRDSSURIRQGLWRGLTXHVWL
rapporti possibili richiederebbe ovviamente molto più tempo e spazio di 
quanto io non possa dedicarvi in questa sede. Mi limiterò quindi ad accennare 
DLPRWLYLFKHPLVSLQJRQRDYHGHUHLQXQFHUWRSHQVLHUR¿ORVR¿FRXQDULVSRVWD
ad alcuni quesiti che la didattica delle lingue si pone sul piano epistemologico 
e a quei concetti psicoanalitici che possono costituire un interessante terreno 
GLULÀHVVLRQHVXOSLDQRGHOODUHOD]LRQHIUDGRFHQWLHGLVFHQWL
Il “congedo dalla verità”
,O SHQVLHUR ¿ORVR¿FR PRGHUQR D SDUWLUH GDOOD ¿QH GHO ;,; VHFROR
sembrerebbe caratterizzato dalla rinuncia di poter rappresentare una qualsiasi 
forma di verità; questa stessa incertezza sembra peraltro pervadere anche 
O¶RUL]]RQWHVFLHQWL¿FRGHO;;VHFROR
,QHQWUDPELLFDVLSHUzTXHVWDULÀHVVLRQHVXOODFULVLGHLIRQGDPHQWLSRUWD
all’attestarsi di nuovi modelli di conoscenza : per ciò che concerne la scienza 
si tratterà di nuovi paradigmi, legati soprattutto alla crescente importanza 
della tecnica, che costituirà il segno distintivo della scienza contemporanea; 
SHUOD¿ORVR¿DFRQGDQQDWDDSHUGHUHLOVXRUXRORGLFHQWUDOLWjFRPHOXRJR
della conoscenza, questo cosiddetto “congedo dalla verità”, ha dimostrato di 
saper diffondere i germi di una identità nuova, i cui tratti fondamentali sono 
il dialogo con altre forme di pensiero, il riconoscimento dell’impossibilità 
del racconto unico, della frammentazione e della moltiplicazione delle voci. 
Secondo Pier Aldo Rovatti (1996) tre tratti fondamentali 
FDUDWWHUL]]HUHEEHUROD¿ORVR¿DFRQWHPSRUDQHD
- il tratto pragmatico, che assegna una priorità al fare,
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 XQFDUDWWHUHGL¿QLWH]]DFKHUHQGHTXDVLLPSRVVLELOHTXDOVLDVLULWRUQRGHOOD
PHWD¿VLFD
- la prevalenza del tratto linguistico, nel senso che ciò che noi possiamo 
conoscere non è la realtà in quanto tale, ma solo i discorsi che si tengono 
su di essa.
Cercherò ora di esporre la consistenza di questi tratti, avvalendomi degli 
VWUXPHQWL¿ORVR¿FLFXLKRSRWXWRDFFHGHUHGDGLOHWWDQWH
Primo fra tutti, il tratto pragmatico che implica necessariamente 
un’etica: l’agire infatti è sempre una scelta di campo, un posizionamento, e 
tanto più questo sarà trasparente, tanto più la responsabilità del soggetto è 
chiamata a rispondere. E non è un caso che Robert Galisson, uno dei padri 
fondatori (o grand-père fondateur FRPH DPD GH¿QLUVL OXL VWHVVR GHOOD
QRVWUDGLVFLSOLQDDOODFRQFOXVLRQHGHOODVXDULFFDHVRIIHUWDULÀHVVLRQHVXOOH
priorità da perseguire in ambito educativo e formativo, sia approdato appunto 
all’idea di “competenza” etica. Questa chiamata in causa dell’azione mette 
in crisi il dominio della ragione, intesa come pura attività di pensiero, come 
XQLFDJDUDQ]LDGHOODFRQRVFHQ]DHDSUHODIDOODWUDVHQWLPHQWRHULÀHVVLRQH
sensazione e rappresentazione, sensibilità e intelletto.
A questo consegue il secondo tratto cui fa riferimento Rovatti, il 
FDUDWWHUHGL¿QLWH]]DHODFRQVHJXHQWHLPSRVVLELOLWjGLDVVHULUHYHULWjYDOLGH
una volta per tutte, indipendenti dai contesti in cui vengono formulate e dai 
soggetti che le elaborano. Mi sembra di poter rintracciare qui il lungo dibattito 
VXOODYDOLGLWjGHOOHPHWRGRORJLHFRVWLWXLWHVXOUL¿XWRGLPRGHOOLDSSOLFD]LRQLVWL
sulla problematicità e complessità delle situazioni di apprendimento-
insegnamento, sui fondamenti epistemologici della “didactologie générale 
des langues et des cultures” e sulla necessità di adottare un approccio 
interpretativo.
L’oggetto di cui si occupano le scienze ermeneutiche è infatti, come 
sottolinea Manfred Riedel, l’individuale (1989: 11):
>@ TXHVWD XQLWj GHOO¶XQLFRLUULSHWLELOHVSHFLDOH FKH FRPSUHQGH LO
SDUWLFRODUH H O¶XQLYHUVDOH q OR VSHFL¿FR SULQFLSLR FRVWLWXWLYR GHOOH
scienze ermeneutiche. I singularia che studiano le scienze ermeneutiche 
sono qualcosa che l’uomo stesso produce, parole e azioni, testi e opere, 
qualcosa che rimanda immediatamente al suo autore.
Questo approccio pone però un nuovo problema epistemologico: in che 
modo le convinzioni soggettive degli individui possono diventare delle teorie 
accettabili sul mondo e sugli eventi?
Secondo Bruner, l’unica risposta possibile è quella di accettare l’idea 
che alcuni tipi di conoscenza non si piegano ai criteri di verità oggettiva o 
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GLIDOVL¿FD]LRQHSHUHVVHUHDFFHWWDELOLGHYRQRHVVHUHFRHUHQWLFRQLOVDSHUH
esistente, condiviso da una comunità. Si tratta quindi sempre di un sapere 
locale, situato, contestuale e instabile.
,Q¿QHLOWHU]RWUDWWRTXHOORULJXDUGDQWHODQDWXUDOLQJXLVWLFDGLFLzFKH
conosciamo, nel senso che una volta abbandonata l’idea di una corrispondenza 
fra parole e cose, la realtà non è più un dato ma un a posteriori, la produzione 
linguistica di soggetti che raccontano la loro esperienza.
Quest’ultimo tratto appare particolarmente pregnante per noi che del 
linguaggio, del suo funzionamento, del suo potere e della sua trasmissibilità 
abbiamo fatto il nostro oggetto di studio ma anche il nostro strumento 
metodologico.
0L VHPEUD GXQTXH FKH TXHVWH FDUDWWHULVWLFKH GHO SHQVLHUR ¿ORVR¿FR
contemporaneo siano perfettamente congrue con il tipo di interrogativo che 
ci poniamo in quanto educatori, docenti, pedagoghi, formatori, sullo status 




Nel suo recente e bellissimo saggio, Lessons of the masters, George 
Steiner sottolineando la dimensione planetaria dell’attività dell’insegnare, 
passa in rassegna i diversi ambiti nei quali essa si è sviluppata nel corso dei 
secoli e nelle diverse organizzazioni sociali:
- il rapporto con la tradizione (la cui radice etimologica tradere è legata 
all’idea di trasporto, consegna), 
- le istituzioni preposte alla trasmissione del sapere, 
- le forme con cui questa trasmissione si realizza – la parola, l’esempio, 
l’esercizio,
- l’acquisizione del potere legata a qualsiasi sapere.
Ciò che però rende complessa qualsiasi analisi è la natura relazionale 
dell’insegnare e dell’apprendere. E Steiner individua tre grandi scenari, tre grandi 
VWUXWWXUHGLUHOD]LRQLGXHGHOOHTXDOLVLFRQ¿JXUDQRFRPHVWUXWWXUHGLVWUXWWLYH
mentre la terza sembra rappresentare il modello ideale da seguire. Nella prima 
è la volontà di divorare, di nutrirsi della dipendenza dell’altro che prevale: è il 
caso di maestri dominatori, assetati di riconoscimento, alla ricerca di continuo 
nutrimento per il proprio narcisismo. Sono ammirati, adorati dai propri discepoli, 
PDGLI¿FLOPHQWHLOORURVHPHIDUjJHUPRJOLDUHXQDQXRYDSLDQWD'LFRQYHUVRVL
possono dare casi in cui è il discepolo a portare alla rovina il proprio maestro, a 
vampirizzarlo, a saccheggiarlo, per poi tradirlo e negare la sua ascendenza. 
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La terza categoria, afferma Steiner (2003:12) è quella dello scambio, 
della reciprocità 
>«@GLXQHURVIDWWRGL¿GXFLDUHFLSURFDHLQYHULWjGLDPRUH*UD]LH
ad un processo di interazione, di osmosi, nel momento stesso in cui 
insegna, il maestro impara dal proprio discepolo. L’intensità del dialogo 
genera l’amicizia nel senso più ampio del termine.
L’amore, l’odio, la gelosia, l’invidia, la riconoscenza, il senso di colpa, 
il risentimento, sono sentimenti che si alternano nella relazione maestro-
discepolo e la loro virulenza testimonia della natura profondamente affettiva 
ed emotiva delle attività di apprendere e di insegnare. 
Noi tutti abbiamo sperimentato sia in qualità di discenti, sia in qualità 
di docenti questo coacervo di sentimenti: paura di metterci a confronto con 
noi stessi, di essere giudicati dagli altri, di non essere amati, apprezzati, 
riconosciuti; volontà di dimostrare a noi stessi e agli altri ciò di cui siamo 
capaci; soddisfazione per il raggiungimento di mete inizialmente considerate 
irraggiungibili, frustrazione per i fallimenti, tentativi di proiettare sugli altri 
le nostre debolezze…
Ciò che vorrei sviluppare qui riguarda esattamente questi aspetti emotivi 
che entrano in gioco in una relazione educativa e, in particolare, i meccanismi 
GLIXQ]LRQDPHQWRFKHOLSUHVLHGRQRHO¶LQÀXHQ]DFKHSRVVRQRHVHUFLWDUHQHO
processo di insegnamento-apprendimento, per eventualmente tratteggiare 
un percorso metodologico che in un certo senso sfrutti il loro potenziale 
conoscitivo in ambito formativo. Vorrei precisare che potendo ipotizzare un 
certo parallelismo fra il processo di insegnamento/apprendimento e quello di 
formazione se non altro per quanto riguarda i rapporti che si instaurano fra i 
soggetti partecipanti, farò riferimento in maniera pressoché intercambiabile 
ora all’uno, ora all’altro, a volte ad entrambi.
Mi approprierò, forse incautamente, di alcuni concetti appartenenti 
all’ambito psicoanalitico, quali ad esempio quelli di transfert e controtransfert
FRVuFRPHVRQRVWDWLHODERUDWLLQL]LDOPHQWHGD)UHXGHSRLYLDYLDPRGL¿FDWL
da autori più recenti e quello di sintonizzazione affettiva, coniato dallo 
psicoanalista americano Daniel N. Stern, specialista dell’Infant Research.
La psicoanalisi sarà peraltro convocata a doppio titolo, in quanto oltre 
a elucidare, in virtù del proprio oggetto di studio, le valenze profonde del 
rapporto al sapere, essa può costituire un modello interessante anche sul 
piano della metodologia con cui affronta il rapporto fra modelli teorici e 
pratica clinica.
,QIDWWL WXWWH OH³GLVFLSOLQHVG¶LQWHUYHQWLRQ´ VHFRQGR ODGH¿QL]LRQHGL
Robert Galisson, la psicoanalisi appunto, ma anche la medicina, il diritto, e 
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naturalmente, per ciò che pertiene la nostra professione, la didattica/didattologia 
GHOOHOLQJXHHGHOOHFXOWXUHHYRFDQRXQDVHULHGLULÀHVVLRQLULJXDUGDQWLTXHO
particolare tipo di rapporto che intercorre tra pensiero e azione.
Perchè la psicoanalisi in particolare? Perchè a mio avviso il modello 
psicoanalitico nell’ambito del sapere occidentale è quello che più di tutti ha 
FRQVLGHUDWRFRQDWWHQ]LRQHVFLHQWL¿FDJOLDVSHWWLSURIRQGLGHJOLLQGLYLGXL
Ora, nel processo di apprendimento–insegnamento ci sono almeno due 
fattori che mettono in gioco le soggettività dei partecipanti, da un lato l’attività 
di apprendere è in sè fonte di angoscia e di ansia; poiché per poter apprendere 
bisogna essere capaci di accettare di non sapere tutto e di elaborare il lutto 
dell’onnipotenza dell’infanzia. Dall’altra nella necessaria interdipendenza 
che si instaura fra gli individui, si riattivano modalità di relazioni, già vissute 
LQDOWULUDSSRUWLVLJQL¿FDWLYL
Ecco perchè i concetti di transfert e controtransfert, fondamentali in 
psicoanalisi, possono farci capire aspetti non semplicemente comportamentali 
o cognitivi della nostra pratica di insegnamento. 
Riprenderò qui, per grandissime linee, le principali direzioni che il 
dibattito sull’argomento ha imboccato a partire dalle prime elaborazioni 
freudiane degli anni dieci. Freud considerava il transfert il nodo centrale del 
lavoro analitico; questo fenomeno consiste nel fatto che durante il trattamento 
psicoanalitico, il paziente tende a trasferire sul terapista i suoi affetti inconsci 
SURIRQGL YLVVXWL QHL FRQIURQWL GHOOH ¿JXUH JHQLWRULDOL ,Q VHJXLWR )UHXG
considererà parallelamente le risonanze emotive inconsce dell’analista 
QHL FRQIURQWL GHO SD]LHQWH GH¿QHQGROR FRPH controtransfert. Questo fu 
considerato inizialmente da Freud, come un ostacolo alla comprensione del 
SD]LHQWHGDSDUWHGHOWHUDSLVWDLQFDSDFHGLFRQWUROODUH³O¶LQÀXVVRGHOSD]LHQWH
sui suoi sentimenti inconsci”. Anni dopo, però, riconoscendo l’impossibilità 
di una totale neutralità da parte dell’analista, lo stesso Freud rivisiterà questo 
concetto, affermando che “anche le caratteristiche peculiari dell’analista 
GHYRQR HVVHUH SUHVH LQ FRQVLGHUD]LRQH WUD L IDWWRUL FKH LQÀXHQ]DQR OH
prospettive della cura analitica”. 
Il cambiamento non è di poco conto, e troverà un pieno sviluppo negli 
autori successivi, una ventina di anni dopo quest’affermazione.
E’ a partire dagli anni ’50, infatti, che vedono la luce numerosi nuovi 
lavori sul controtransfertHQHHVWHQGRQRVLDLOVXRFDPSRGLGH¿QL]LRQHVLD
il suo valore rispetto al procedere della cura. Il concetto viene ad includere 
le componenti sia conscie sia inconscie dell’analista in seduta col paziente e 
comincia contemporaneamente ad acquisire una valenza positiva, in quanto 
YLHQHLQWHUSUHWDWRFRPHXQDULVSRVWDGHOO¶DQDOLVWDQHLFRQIURQWLGHOORVSHFL¿FR
SD]LHQWH &RVD VLJQL¿FD TXHVWR VXO SLDQR GHOOD SUDWLFD FOLQLFD" 1HOOD VXD
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SULPDGH¿QL]LRQH)UHXGVLSUHRFFXSDYDVRSUDWWXWWRGLPHWWHUHLQJXDUGLDL
futuri analisti sul rischio che dinamiche proprie potessero inconsapevolmente 
interferire nella situazione terapeutica, coartando la possibilità di 
comprensione delle dinamiche relative al paziente (e questo aspetto pur 
VHPSUH IRQGDPHQWDOHYLHQHRJJLGH¿QLWRFRPH transfert dell’analista). Le 
teorizzazioni successive considerano le emozioni e gli affetti che si attivano 
nell’analista nell’incontro con il paziente, come pertinenti il mondo interno 
dell’analizzando, in qualche modo una “risposta” alle comunicazioni 
inconscie del paziente.
Vorrei citare a questo proposito lo storico articolo “On counter-
transference”, della psicoanalista Paula Heimann apparso nel 1950, che 
esordisce così:
Sono stata stimolata a scrivere questa breve nota sul controtransfert da 
alcune osservazioni che ho fatto in seminari e analisi di controllo. Sono 
rimasta colpita dall’idea, diffusa fra i candidati, che il controtransfert 
non sia altro che una fonte di guai. Molti candidati hanno paura e si 
sentono colpevoli quando si accorgono di provare sentimenti verso i 
loro pazienti, e di conseguenza cercano di evitare qualsiasi risposta 
emotiva e di diventare completamente “distaccati”.
Per poi continuare: 
>@/DPLDWHVLqFKHODULVSRVWDHPRWLYDGHOO¶DQDOLVWDQHLFRQIURQWLGHL
pazienti, nella situazione analitica, rappresenta uno dei più importanti 
strumenti del suo lavoro. Il controtransfert è uno strumento di ricerca 
QHOO¶LQFRQVFLR GHO SD]LHQWH >@ VSHVVR OH HPR]LRQL ULVYHJOLDWH
nell’analista sono molto più vicino al nocciolo del problema di quanto 
non sia il suo ragionare o, in altre parole, la sua percezione inconscia 
dell’inconscio del paziente è più acuta e rapida di quella conscia.1
/HHPR]LRQLYLVVXWHGDOWHUDSLVWDVHVXI¿FLHQWHPHQWHHODERUDWHHUHVH
consapevoli, possono quindi diventare uno strumento conoscitivo ancora più 
importante di quello razionale; mentre, proprio una forzata imparzialità può 
impedire all’analista di entrare in relazione con il paziente, rendendo le sue 
interpretazioni distanti e poco vitali.
Come si vede, in questo modo, la situazione si rende assai più complessa: 
QHOO¶DPELWR GHOO¶DVVHWWR FRGL¿FDWR GHOOD UHOD]LRQH LO VHWWLQJ O¶DQDOLVWD
che ha la responsabilità di far evolvere il processo, pur mantenendo come 
riferimento imprescindibile l’insieme delle proprie competenze professionali 
1 P. Heimann (1950), “On counter-transference “, in International Journal of Psycho-
Analysis, 31; trad. it. cit. da C. Albarella e M. Donadio (a cura di) (1986), Il Controtransfert, 
Liguori, Napoli,: 81 ss.
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(teorie e modelli di riferimento, iter formativo, esperienza terapeutica), non 
può più ritenersi un osservatore imparziale totalmente estraneo a ciò che sta 
accadendo al paziente, né tantomeno può ritenere estraneo al paziente ciò che 
sta accadendo a lui. Egli dovrà anzi potenziare le capacità ricettive rispetto 
DOOHPRGL¿FD]LRQLFKHDYYHQJRQRQHOSURSULRPRQGRLQWHUQRSHULQFOXGHUOH
nel campo di osservazione.
Questi concetti rischiano di apparire lontani dal mondo dell’apprendi-
mento o della formazione, poichè essi concernono una relazione molto 
VSHFL¿FD FRPH TXHOOD IUD DQDOL]]DQGR±DQDOLVWD LQROWUH q VLFXUDPHQWH
imprudente estrapolare i concetti dai contesti disciplinari in cui sono stati 
elaborati, per quanto affascinanti possano sembrare. Nel nostro caso poi, 
proprio perchè operiamo tutti i giorni con giovani individui in cerca di una 
collocazione e di una identità, sarebbe deontologicamente criticabile far leva 
VXTXDOFKHFRQRVFHQ]DVXSHU¿FLDOHFKHFLSHUPHWWHUHEEHIRUVHGLPDQLSRODUH
nell’immediato i nostri interlocutori, scatendando poi sentimenti che non 
siamo in grado di contenere ed elaborare. Non è questo ciò che auspico 
QDWXUDOPHQWH TXHVWH ULÀHVVLRQL VRQR SL LO IUXWWR GL XQ OXQJR FDPPLQR
personale che un programma di azione.
Quello che mi sembra pertinente per noi, insegnanti, educatori e 
formatori, è soprattutto lo sviluppo di un atteggiamento mentale basato 
sull’ascolto di sè, ascolto dell’altro, ascolto di sè attraverso l’altro:
Questo processo di lettura dell’inconscio dell’altro dopotutto è fondato 
semplicemente sull’attenzione a ogni minima variazione nella postura, 
nell’espressione facciale, nel tono di voce e via dicendo, di cui l’altra 
persona è il più delle volte inconsapevole. (Searles:1979).
In effetti, spesso sottovalutiamo quanto importante sia il nostro ruolo 
nella vita emotiva e mentale dei nostri discenti, quanto essi dipendano dalla 
nostra approvazione o dalla nostra critica. Nello stesso modo è essenziale 
esaminare le aspettative che noi stessi riponiamo in questa relazione. I nostri 
DWWHJJLDPHQWLSRVVRQRHVVHUHLQÀXHQ]DWLGDOQRVWURYLVVXWRGLGLVFHQWHGDO
modello teorico cui facciamo riferimento in modo più o meno inconsapevole, 
dalla risonanza emozionale che si attiva in presenza della classe. 
Vorrei riportare una esperienza personale che a mio avviso potrebbe 
illustrare quanto sia importante, in situazione di classe, essere capaci di 
LQWHUSUHWDUHLSURSULVWDWLG¶DQLPRFRPHVLJQL¿FDWLYLULVSHWWRDOODUHOD]LRQH
sussistente con i discenti. 
Sono approdata all’università solo qualche anno fa, dopo aver insegnato 
per molti anni nella scuola secondaria ed essermi occupata, a vario titolo, 
262 MADDALENA DE CARLO
Quaderni del CeSLiC - (2006) - www.lingue.unibo.it/ceslic/
della formazione iniziale e in servizio degli insegnanti. Il cambiamento non 
è stato facile, per numerosi motivi, non ultimo il fatto che le discipline del 
mio insegnamento sono le lingue straniere e la didattica delle lingue e delle 
culture, le prime ancora ancelle dei letterati che le considerano poco più che 
un utile strumento per leggere le opere letterarie in lingua originale, la seconda 
una giovane disciplina universitaria, in cerca ancora di legittimazione e di 
LGHQWLWjXQDIIDUHGD³PDHVWULQH´VHFRQGRODGH¿QL]LRQHGLDOFXQLFROOHJKL
Sentimenti dolorosi che mi è capitato di provare molto spesso in 
questi primi anni di insegnamento universitario sono stati la frustrazione e 
l’insoddisfazione. Mi sembrava che nonostante la preparazione delle lezioni 
fosse accurata, richiedendo ore e ore di controllo delle informazioni, di 
rilettura di testi già studiati, di realizzazione di materiali, il più delle volte 
sentivo che la corrente non passava, gli studenti prendevano passivamente 
appunti, ma avevo la netta sensazione di non interessarli, di non parlare 
a loro. Ed era proprio così, io non parlavo a loro, stavo interagendo con 
un’immagine idealizzata dell’istituzione universitaria, e dovevo dimostrare 
di avere il diritto di appartenervi. In pratica, era come se ad ogni lezione 
riaffrontassi il mio concorso. E gli studenti in tutto ciò? Non avevo mai 
pensato “veramente” a loro, a ciò di cui avevano bisogno, a ciò che avrebbe 
potuto interessarli, a come avrebbero reagito.
Può accadere, infatti, che noi facciamo un uso difensivo delle conoscenze 
teoriche, per avere la sensazione di colmare le lacune di identità della nostra 
funzione: allora, piuttosto che utilizzare le nostre competenze per capire e 
soddisfare le esigenze degli apprendenti, li forziamo ad adeguarsi a degli 
standard che non sono in misura di soddisfare. 
Per approfondire ulteriormente questo aspetto, vorrei fare ricorso alle 
ricerche sperimentali di un altro psicoanalista, l’americano D. N. Stern che 
ho avuto modo di citare in altre occasioni. Egli sottolinea come tutte le 
HVSHULHQ]HVLJQL¿FDWLYHFKHQRLYLYLDPR¿QGDOODQDVFLWDHIRUVHDQFKHJLj
nel grembo materno, si inscrivono in una forma primaria di partecipazione 
GH¿QLWDinteraffettività: gli affetti costituiscono sia il mezzo, sia il contenuto 
primordiale della comunicazione. Se si osservano i comportamenti di una 
madre che interagisce con il suo bambino, si ha la sensazione che tenda 
ad imitarlo; in realtà la madre entra in una sintonizzazione affettiva con 
il bambino. Questo processo consiste nell’intrepretazione dei sentimenti 
del bambino e nella loro rielaborazione attraverso forme che siano per 
lui riconoscibili; ciò che si realizza non è dunque una imitazione dei 
comportamenti del bambino, ma una corrispondenza da parte della madre 
con gli stati interni del bambino.
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Stern sostiene che la tendenza a costruire dei modelli cooperativi e di 
condivisione emotiva con gli altri rappresenta lo stimolo fondamentale per lo 
sviluppo di capacità umane positive. 
Tra gli appassionanti casi clinici che questo psicoanalista riporta, vorrei 
citarne uno in particolare perchè mi appare particolarmente utile per il nostro 
discorso.
Una giovane donna, da poco divorziata, era al suo terzo ricovero in 
ospedale psichiatrico in quanto affetta da uno stato cronico di schizofrenia 
SDUDQRLGH$YHYDXQDEDPELQDGLGLHFLPHVLFKHHUDVWDWDDI¿GDWDDOUHSDUWR
pediatrico dell’ospedale, perchè gli operatori ritenevano che con lei non fosse 
al sicuro. La madre in realtà si prendeva cura della bambina e, prima del 
ricovero, se ne era sempre occupata in maniera adeguata. Quando, durante 
il ricovero, la giovane madre riceveva le visite della bambina, si mostrava 
estremamente protettiva nei suoi confronti, era sempre preoccupata per la 
sua incolumità, cercava di anticiparne i movimenti ed era completamente 
assorbita da questi compiti. 
Nel corso dell’osservazione, l’équipe di Stern venne a sapere dalla 
donna stessa, che essa era quasi esclusivamente attenta all’ambiente esterno 
e non alla bambina: vedeva pericoli ovunque, gli spigoli dei tavoli, gli oggetti 
taglienti... Questa ossessiva concentrazione su elementi esterni le impediva 
di creare uno spazio mentale per la bambina, e la rendeva non disponibile a 
condividerne le esperienze soggettive.
Quando ho letto questo caso, ho immediatamente pensato che, nella 
nostra attività di insegnamento o di formazione, a volte possiamo comportarci 
come questa madre: perfettamente adeguati sul piano tecnico, ma incapaci 
di partecipare alle esperienze profonde dei nostri interlocutori. Insomma, 
anche noi stiamo attenti agli spigoli, ma forse non riusciamo a ricevere senza 
chiusure le sollecitazioni provenienti dai discenti o dai formandi.
Ancora una volta vorrei ribadire, che non si propone qui di applicare 
teorie psicoanalitche alla classe, nè di utilizzare tecniche psicoterapeutiche 
in contesti educativi, ma semplicemente di accogliere i contributi elaborati 
nell’ambito di questa scienza dell’uomo, in un’ottica più di implicazione che 
di applicazione, secondo la distinzione di Wilkins (1972).2 In particolare, 
la prospettiva che vede l’apprendimento non solo come il risultato di 
un’acquisizione di dati del mondo esterno, ma come approdi raggiunti 
attraverso la mediazione del mondo interno del soggetto. 
$OORUD FRVD SXz VLJQL¿FDUH TXHVWR FDPELDPHQWR GL SURVSHWWLYD QHOOD
2 D. A. Wilkins (1972), Linguistics in Language Teaching, Edward Arnold, London.
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nostra pratica? Forse potrebbe aiutarci a essere più ricettivi al contatto 
affettivo con gli alunni/formandi, poiché così come transfert e controtransfert
sono fenomeni ubiquitari delle relazioni umane e la cura psicoanalitica è 
solo un dispositivo specializzato, atto a evidenziarli e portarli alla luce il 
più possibile; così anche nelle relazioni fra docente e discente, nel gruppo 
dei discenti e nella persona dell’insegnante, le componenti affettive in 
gioco, possono essere assunte come inevitabili. Esse accadono comunque, 
il mutamento di atteggiamento consisterebbe nel non considerarle un mero 
disturbo, un rumore, da reprimere o da ignorare. 
L’attenzione a questi aspetti non è d’altronde affatto estranea alla ricerca in 
educazione e non pretendo certo di essere la prima a sottolineare la pertinenza 
GHJOLVWXGLFRQGRWWLLQSVLFRDQDOLVLULVSHWWRDOGLI¿FLOHSURFHVVRGLWUDVPLVVLRQH
GHOVDSHUH)LQGDOOD¿QHGHJOLDQQL LQIDWWL VLD LQ*UDQ%UHWDJQD3 sia in 
Francia,4 delle équipes psicopedagogiche formate da psicoterapeuti e insegnanti/
formatori svolgono un lavoro di collaborazione per supportare docenti e discenti 
ad affrontare situazioni di stress emotivo, legate proprio all’insegnamento, 
all’apprendimento e al rapporto al sapere in generale. Il sapere, infatti, come 
è stato giustamente sottolineato, non è solo una questione personale, ma si 
inscrive in una realtà sociale e culturale e può essere esercitato soltanto in una 
interazione, cioè collettivamente. Cosa rappresenta il sapere per ciascuno di 
noi, cosa pensiamo e sentiamo quando impariamo o tentiamo di apprendere, o 
anche quando insegnamo e produciamo un sapere? 
Sono interrogativi che toccano gli apprendenti, ma non in minor misura i 
docenti. Infatti, da un lato la violenza delle emozioni cui rimanda l’esperienza 
GL DSSUHQGHUH UL¿XWR GHOOD GLSHQGHQ]D SHUGLWD GHO VHQVR GL RQQLSRWHQ]D
accettazione dello sforzo necessario all’apprendimento) può spingere dei 
VRJJHWWL LQ GLI¿FROWj D UL¿XWDUH O¶DSSUHQGLPHQWR 'DOO¶DOWUD O¶LQVHJQDQWH q
costretto quotidianamente a mettersi a confronto diretto, per lunghe ore con 
un gruppo di discenti, mettendo in scena il suo rapporto con sé e col mondo, 
“in un gioco permanente di aspettative, di fantasmi e di rappresentazioni” (F. 
Hatchuel, 2005: 118).
3 In particolare delle équipe di psicoterapisti della Tavistock Clinic di Londra.
4 Un’équipe psicopedagogica che opera a Paris X-Nanterre.
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Conclusione
Concluderò qui ribadendo che nella relazione di apprendimento-
insegnamento gli aspetti cognitivi o razionali non sono necessariamente quelli 
SLVLJQL¿FDWLYLULVSHWWRDTXHOOLHPRWLYLHGDIIHWWLYLHTXHVWRULVXOWDHVVHUH
particolarmente vero per gli apprendimenti linguistici, in quanto le lingue 
rappresentano un luogo privilegiato di costruzione dell’identità individuale 
HFROOHWWLYD'DSDUWHGHLGLVFHQWLTXHVWRSXzVLJQL¿FDUHDGHVHPSLRFKHHVVL
riversano sull’insegnante vissuti che risalgono al loro rapporto con i genitori 
RFRQDOWUH¿JXUHVLJQL¿FDWLYH1HOORVWHVVRPRGRJOLDWWHJJLDPHQWLGHJOL
insegnanti possono essere indotti da ciò che loro stessi hanno provato nei 
confronti delle persone che si sono occupate della loro educazione, genitori, 
LQVHJQDQWL H DOWUH ¿JXUH GL ULIHULPHQWR 8QD PDJJLRUH FRQVDSHYROH]]D
di questi funzionamenti interni dovrebbero divenire parte integrante del 
processo formativo dei docenti e costituire poi, nel loro lavoro quotidiano 
XQRVWUXPHQWRSRWHQWHGLFRPSUHQVLRQHGHOOHGLI¿FROWjFRQOHTXDOLLGLVFHQWL
si trovano a confrontarsi. 
D’altronde, non è un caso che Freud considerasse la propria, come la 
terza delle professioni impossibili, al seguito delle altre due, note da molto 
più tempo: quella dell’educare e quella del governare.
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L’apprendimento di una L2 nel testo letterario:





Concentrarsi su un testo letterario per parlare dell’apprendimento di 
una L2 potrebbe sembrare una scelta insolita e controversa, in particolare 
nel contesto universitario italiano che ha proprio di recente separato gli 
ambiti disciplinari di lingua e letteratura. Se tale separazione è opportuna 
H¿QDOPHQWHFLPHWWHVXOORVWHVVRSLDQRGHOOHDOWUH LVWLWX]LRQLXQLYHUVLWDULH
europee, credo però che sia altrettanto importante valutare le cause che 
hanno portato a questa decisione in maniera equilibrata, in altre parole, 
senza i vecchi pregiudizi che in parte hanno informato la scelta di separare i 
due ambiti disciplinari. In un contesto transdisciplinare ed interdisciplinare, 
mantenere separati l’ambito dell’insegnamento della lingua da quello della       
letteratura o qualsiasi altro ambito disciplinare costituirebbe un controsenso 
oltre che una grave limitazione. 
A questa premessa è opportuno aggiungere che, per quanto riguarda la 
didattica delle lingue straniere, tale interazione è stata auspicata anche dalle 
direttive del Consiglio d’Europa. Sebbene all’uso di testi letterari e più in       
generale all’uso creativo ed artistico della lingua, venga dedicato uno spazio          
limitato, la direttiva ribadisce in maniera forte la fondamentale importanza 
che la letteratura ha sempre tradizionalmente giocato e continua ancora oggi 
a giocare nell’ambito dell’insegnamento delle lingue straniere. Nel Quadro        
comune europeo di riferimento per le lingue a questo proposito si legge:
Questa trattazione sommaria di ciò che ha tradizionalmente costituito 
un aspetto importante spesso dominante dell’insegnamento delle 
lingue straniere nella scuola secondaria e all’università può sembrare 
riduttiva, ma non lo è. Le letterature nazionali e locali danno un 
sostanziale contributo all’eredità culturale europea che il Consiglio 
d’Europa considera una preziosa risorsa comune che va protetta ed 
incrementata.
/¶LSRWHVLGLTXHVWREUHYHVWXGLRVLSUH¿JJHGLHVSORUDUHTXHVWRDPELWR
interdisciplinare tra lingua e letteratura, allo scopo di illustrare in che modo 
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un testo letterario come quello della Eva Hoffman sia non solo un’opera di 
¿Q]LRQHPDDQFKHXQPHWDURPDQ]RFKHULÀHWWHVXOSURFHVVRGLDSSUHQGLPHQWR
GHOODOLQJXD,OFDUDWWHUHPHWDULÀHVVLYRGLTXHVWRURPDQ]RqGHWHUPLQDWRGDO
fatto che qui il processo dell’apprendimento del linguaggio non è soltanto il 
IXOFURDWWRUQRDOTXDOHUXRWDODQDUUD]LRQHPDDQFKHO¶RJJHWWRGHOOHULÀHVVLRQL
GHOOD SURWDJRQLVWDDXWULFH FKH LQWUHFFLD LO UHJLVWUR ¿Q]LRQDOH FRQ TXHOOR
FULWLFR R PHWD¿Q]LRQDOH 1HOOH VH]LRQL PHWD¿Q]LRQDOL O¶ DSSUHQGLPHQWR
della L2 viene illustrato, almeno nelle sue prime fasi, in relazione al processo 
di apprendimento della L1 ed è molto spesso  il risultato di un laborioso e 
QRQVHPSUHHI¿FDFLHSURFHVVRGLWUDGX]LRQH4XHVWRSURFHVVRGLWUDGX]LRQH
LOOXVWUDQRQVRORFRPHYRUUHEEHLOVLJQL¿FDWRSLOHWWHUDOHGLTXHVWRWHUPLQH
il passaggio da una lingua a un’altra ma anche il rapporto tra la lingua e la 
realtà che essa rappresenta, e con il soggetto apprendente. L’illustrazione 
di tale premesse spero fornisca ulteriori spunti tesi a rinforzare una teoria 
dell’apprendimento della L2 in una prospettiva interdisciplinare. 
2. Lost in Translation come ‘language memoir’
Come ho già anticipato, il contributo alla teoria dell’apprendimento 
GHOOD/QHOURPDQ]RGHOOD+RIIPDQqSDUWLFRODUPHQWHVLJQL¿FDWLYRQHOOHVXH
SDUWLPHWD¿Q]LRQDOL/RVSLFFDWRFDUDWWHUHPHWD¿Q]LRQDOHGLTXHVWRURPDQ]R
emerge non solo in una analisi dettagliata di quest’opera, ma, ancora prima, 
LQXQSLJHQHUDOHWHQWDWLYRGLGH¿QLUQHLOVXRJHQHUHHGLOVXRWHPD
/DTXHVWLRQHGHOODGH¿QL]LRQHGHOJHQHUHqOXQJLGDOO¶HVVHUHGLVHPSOLFH
soluzione in questo caso: Lost in Translation, così come altre opere di 
OHWWHUDWXUDFRQWHPSRUDQHDqGLI¿FLOHGDFROORFDUHDOO¶LQWHUQRGLXQVLQJRORH
preciso genere letterario a tal punto che tentativi di questo tipo sono destinati 
DIDOOLUHRDGDSSURGDUHDFDWHJRULHLPSUHFLVHPDUJLQDOLLEULGHHÀXLGHFKH
si muovono tra differenti generi letterari più o meno canonici, pur senza 
appartenere a nessuno di questi. In particolare, a uno primo sguardo l’opera 
GHOOD+RIIPDQ SRWUHEEH HVVHUH LQFOXVD WUD OH DXWRELRJUD¿H URPDQ]DWH XQ
JHQHUHOHWWHUDULRFKHRFFXSDXQSRVWREHQGH¿QLWRQHOODWUDGL]LRQHOHWWHUDULD
pur rimanendo fortemente ambiguo, sospeso tra genere documentario e 
TXHOORGL¿Q]LRQH1. È importante tuttavia sottolineare che Lost in Translation
SXz VROR LQ SDUWH HVVHUH GH¿QLWR LQ TXDQWR WDOH SDUODUH LQIDWWL GHOO¶RSHUD
GHOOD +RIIPDQ FRPH GL DXWRELRJUD¿D GL ¿Q]LRQH q XQD JHQHUDOL]]D]LRQH
che coglie solo in parte il suo contenuto. Lost in Translation non narra 
infatti della vita dell’autrice-protagonista tout court, ma solo di una precisa 
1 Si veda a questo proposito l’Introduzione  di Stephen Bann all’articolo di R. Barthes 
(1981).
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fase, ed in particolare quella che è connessa a quegli eventi che si possono 
collegare in vario modo all’apprendimento della sua L2, vale a dire della 
lingua inglese. Questo aspetto dell’opera della Hoffman è emerso nel corso 
GLYDULWHQWDWLYLGDSDUWHGLFULWLFLGLGDUHGLTXHVW¶RSHUDXQDGH¿QL]LRQHSL
SUHFLVD(VVLKDQQRSUHIHULWRGH¿QLUHLost in Translation come una sorta di 
µ%LOGXQJVURPDQ¶RµODQJXDJHPHPRLU¶4XHVW¶XOWLPDqODGH¿QL]LRQHFKHGL
quest’opera ne dà Alice Yager Kaplan, autrice di quella che lei stessa, in un 
DUWLFRORGHOGH¿QLVFHXQµODQJXDJHPHPRLU¶GDOWLWRORFrench Lesson 
(si veda Kaplan 1994: 59). /DGH¿QL]LRQHGHOOD.DSODQQDVFHGDOO¶HVLJHQ]D
GL GH¿QLUH PHJOLR XQ JUXSSR VHPSUH SL QXPHURVR GL RSHUH GL ¿Q]LRQH
FRQWHPSRUDQHHWUDOHTXDOL¿JXUDQRROWUHFKHDOVXRVXFLWDWRURPDQ]RHLost
in Translation anche Le Mots della Sarraute, La Place di Ernaux e Hunger
for Memory di Rodriguez, soltanto per citarne alcuni esempi. Se da un lato si 
potrebbe giustamente obbiettare che queste opere appartengono a tradizioni 
letterarie diverse e appaiono alquanto eterogenee, d’altro lato è anche vero 
che esse presentano pur sempre un importante aspetto in comune: il fatto 
cioè che mettono al centro dell’attenzione il linguaggio e il suo processo di 
apprendimento da parte dei protagonisti. 
L’interesse per il linguaggio che, secondo la Kaplan, caratterizza il genere 
di queste opere, è anche un aspetto importante del tema del romanzo della 
Hoffman. Uso il termine ‘tema’ nell’accezione della poetica strutturalista 
che si concentra sulla semantica di un’opera letteraria. In questa prospettiva, 
LOFRQFHWWRGLWHPDHLOVXRUDSSRUWRFRQLOWHVWRYLHQHVYLOXSSDWRHGH¿QLWR
come segue:
The theme is linked to the text not by an ‘equals’ sign but by an 
inference arrow. It is true that one sometimes speaks in generative 
poetics of the ‘translation’ of a theme, stated explicitly, into an artistic 
text. But one should not interpret ‘translate’ in this context in its most 
common everyday meaning of translation from one natural language 
into another (e.g. from English into Russian). In semiotics we also 
have such types of translation as the transfer from a certain meaning 
formulated in a metalanguage to its realization in the substance of 
natural language. What we propose to call the Theme of the work of 
literature corresponds approximately to the statement of the meaning 
of a sentence in the metalinguistic notation of structural semantics. 
(Zholkovsky & Shcheglov 1975: 145)
,OFRVWUXWWRWHRULFRGLFXLVRSUDqLOIRQGDPHQWRGHOODPLDGH¿QL]LRQHGL
tema in Lost in Translation, o, più precisamente, dei temi delle tre parti in 
cui è suddivisa l’opera. Quello della prima parte intitolata Paradise potrebbe 
HVVHUHPHWDOLQJXLVWLFDPHQWH GH¿QLWR FRPH UDSSUHVHQWD]LRQH GHOO¶ LQIDQ]LD
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della protagonista, quello della seconda parte Exile della sua adolescenza e 
quello dell’ultima parte A New World della sua maturità. Queste tematiche 
sembrerebbero accomunare quest’opera ad un Bildungsroman, ma tale 
GH¿QL]LRQH VHEEHQH FRUUHWWD GD XQ SXQWR GL YLVWD WHFQLFR VL ULSURSRQH
come fortemente limitativa e limitante, se non addirittura fuorviante. Se 
GD XQ ODWR LQIDWWL HVVD GH¿QLVFH D JUDQGL OLQHH LO FRQWHQXWR GHOOH WUH SDUWL
di quest’opera, d’altro canto queste tematiche non rispecchiano altri suoi 
importanti aspetti che riguardano non solo il contenuto ma anche l’aspetto 
formale della narrazione. Per esempio, il susseguirsi di infanzia, adolescenza, 
e maturità implica uno sviluppo narrativo diacronico che ricalca lo scorrere 
della vita della protagonista che è però fuorviante in quanto la narrazione 
lungi dall’essere lineare dal punto di vista temporale è caratterizzata e 
FRQGRWWDGDPHFFDQLVPLTXDOLOHWHFQLFKHGHOµÀDVKEDFN¶HGHOµÀDVKIRUZDUG¶
che sono generalmente associati al funzionamento della memoria. Per lo 
VFRSRGLTXHVWDDQDOLVLWXWWDYLDqSLVLJQL¿FDWLYRVRWWROLQHDUHFRPHTXHVWH
tematiche, seppur approssimative, creano i presupposti per teorizzare il nesso 
indissolubile tra le fasi dello sviluppo della personalità della protagonista 
e quello dell’acquisizione del suo linguaggio. Ogni fase della vita del 
SHUVRQDJJLR LGHQWL¿FDWD DWWUDYHUVR OD IRUPXOD]LRQH GHOOH WHPDWLFKH GHOOH
tre parti dell’opera, ripercorre anche le fasi di apprendimento della L2 da 
parte della protagonista. Più precisamente, gli anni dell’infanzia vengono 
ritratti come un periodo nel quale alla pienezza dell’essere corrisponde 
la sensazione che il linguaggio, pur in una fase di acquisizione, possa 
esprimere le esperienze della protagonista in maniera altrettanto completa. 
La fase dell’adolescenza si potrebbe riassumere, sia dal punto di vista della 
soggettività della protagonista sia dal punto di vista dell’acquisizione del 
linguaggio, come una fase di transizione, più propriamente transizione tra 
infanzia e maturità, tra la prima lingua e la seconda lingua, e, si potrebbe 
anche aggiungere, transizione più squisitamente narrativa se si considera 
che questa parte si colloca tra la prima e l’ultima del romanzo. Nella terza 
parte, l’approdo della protagonista alla maturità segna il passaggio da una 
situazione di transizione a una di stabilità dove all’acquisizione del senso di 
appartenenza ad un luogo, a un periodo storico e di un’identità sociale della 
protagonista corrisponde la sua acquisizione della L2.
L’interrelazione tra sviluppo di un senso di identità individuale e sociale 
e l’apprendimento della lingua è una caratteristica così costante in tutto il 
URPDQ]RFKHOD¿JXUDGHOODSURWDJRQLVWDSXzYHQLUHGH¿QLWDFRPHKDEHQH
affermato la Karpinski (1996), non tanto personaggio, quanto ‘soggetto 
linguistico’ che percepisce la realtà circostante ed il suo io sociale e più 
profondo attraverso la sua lingua; soggetto linguistico anche in quanto la 
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personalità della protagonista viene plasmata attraverso e grazie al graduale 
processo di apprendimento della sua seconda lingua. 
2. Acquisizione della L1 e della L2
Nel concentrarmi sul romanzo, inizierò con l’estrapolare alcuni passi 
FKH VRQR SDUWLFRODUPHQWH VLJQL¿FDWLYL LQ UHOD]LRQH DOO¶DSSUHQGLPHQWR
della L1 in una prospettiva psicoanalitica. A questa analisi ne segue una di 
carettere comparativo in cui i meccanismi di acquisizione di una L1 vengono 
comparati con il processo di acquisizione di una L2. In generale, questa 
analisi comparativa mostra che nonostante i meccanismi dell’apprendimento 
siano completamente differenti nel caso in cui si tratti di una L1 o di una L2,
l’apprendimento di quest’ultima viene percepita comunque in relazione alla 
prima.
3DUWLFRODUPHQWH VLJQL¿FDWLYL LQ TXHVWD DQDOLVL VRQR LO UDSSRUWR WUD
OLQJXDJJLR H UHDOWj R SHU HVVHUH SL SUHFLVL LO UDSSRUWR WUD L VLJQL¿FDWL
GHOODOLQJXDHLVXRLUHIHUHQWL$SSDUHQWHPHQWHV¿GDQGRXQDGHOOHSURSULHWj
universalmente riconosciute e fondamentali dei linguaggi occidentali, 
quella cioè di avere un rapporto arbitrario e simbolico con la realtà, la 
rappresentazione della L1 nella sua fase di apprendimento sembra avere un 
UDSSRUWRGLUHWWRFRQLOVXRUHIHUHQWH3DUWLFRODUPHQWHVLJQL¿FDWLYRDTXHVWR
proposito è l’estratto che riporto qui di seguito e che descrive una delle prime 
esperienze di lettura della protagonista: 
I love words insofar as they correspond to the world, insofar as they give 
LWWRPHLQDKHLJKWHQHGIRUP>@,GRQ¶WQRWLFHWKDWWar and Peace is a 
book, something I’m reading. Surely, this is just life. (1989: 28-29)     
L’estratto di cui sopra illustra una situazione in cui le parole sulla pagina 
corrispondono alla realtà, e la rappresentazione del segno viene confusa 
dalla giovane protagonista con il referente, vale a dire con ciò che il segno 
DUELWUDULDPHQWHUDSSUHVHQWD7DOHFRUULVSRQGHQ]DVHSSXU¿WWL]LDHGLOOXVRULD
sembra riportare ad uno scardinamento del rapporto simbolico che separa 
linguaggio e realtà, una delle caratteristiche ontologiche fondamentali del 
linguaggio.
Un caso simile, solo questa volta più complesso, viene illustrato con 
riferimento all’espressione delle percezioni sensoriali della protagonista: 
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“She grimaced ironically”, someone says, and an ironic grimace is now 
delineated in my mind with a sharpness it never had before. (1989: 29)
In questo estratto l’apprendimento della L1 non è funzionale tanto alla 
descrizione di uno stato d’animo quanto alla sua percezione: quest’ultima, 
in maniera sinestesica, viene ricostruita attraverso la descrizione del suono 
delle parole evocata a sua volta tramite un’immagine visiva. Come nel 
primo esempio, anche se in maniera diversa, anche qui il linguaggio cessa 
di essere costrutto simbolico del suo referente. In questo caso il referente, 
la percezione del sorriso ironico, si materializza attraverso una descrizione 
della sua immagine visiva, che, a sua volta, si delinea attraverso il suono delle 
SDUROH LO VLJQL¿FDQWH FKH QHPDWHULDOL]]D OD VXD LPPDJLQH1HOO¶HVHPSLR
GL FXL VRSUD OD UHOD]LRQH FKH VL VWDELOLVFH WUD LO VLJQL¿FDQWH H LO UHIHUHQWH
diviene singolare rispetto a quella tipica: in primo luogo la parola cessa di 
essere composta da suoni, ma acquista una forma (“I roll it on the tongue, 
DVLIVKDSLQJLWLQP\PRXWK>@XQDIRUPDFKHULFDOFDODIRUPDGHOVRUULVR
sarcastico, il referente appunto. Parola e referente in questo modo non sono 
più legati da un rapporto simbolico, ma sembrano acquisire le caratteristiche 
analogiche degli indici. 2
/¶DWWHQ]LRQHGHOOD+RIIPDQDOSURFHVVRGHOODSURGX]LRQHGLVLJQL¿FDWR
ed in particolare ai procedimenti logico-semantici che descrivono quella 
VWUDWL¿FD]LRQH YHUWLFDOH FKH FRQQHWWH UHIHUHQWH VLJQL¿FDWR H VLJQL¿FDQWH
rimanda le sezioni metalinguistiche del suo romanzo alle teorie della Kristeva 
sul testo semiotico. Come negli esempi di cui sopra, anche il testo semiotico 
ULYHGHODVWUDWL¿FD]LRQHGLUHIHUHQWHVLJQL¿FDWRHVLJQL¿FDQWHFKHVHFRQGR
la Kristeva è invece tipica del testo simbolico. Negli esempi che ho illustrato 
VRSUDOD+RIIPDQVFDUGLQDTXHVWDVWUDWL¿FD]LRQHJHUDUFKLFDYHUWLFDOHLQGXH
modi: nel primo caso sfuma la distinzione tra referente e parole: le parole 
del romanzo Guerra e Pace sono percepite come equivalenti al referente, 
vale a dire alla realtà che esse esprimono. Nel secondo esempio, la Hoffman 
rivede ancora più profondamente la gerarchia di cui sopra conferendo un 
UXROR IRQGDPHQWDOH DO VLJQL¿FDQWH FKH DFTXLVWD XQ¶ LPSRUWDQ]D SULPDULD
QRQ SLPHUDPHQWH VWUXPHQWDOH DO SURFHVVR GL VLJQL¿FD]LRQHPDPDWHULD
dell’immagine attraverso la quale si percepisce il referente. La teorizzazione 
della Kristeva della fase semiotica o pre-edipica è molto ricca e complessa, 
e non è questa la sede per fornirne un’illustrazione esaustiva. Qui intendo 
solo estrapolare quelle teorie del semiotico che possono servire a fornire 
XQDEDVH WHRULFD DOOH VH]LRQLPHWD¿Q]LRQDOL GHO URPDQ]RGHOOD+RIIPDQH
alla sua trattazione dell’apprendimento della lingua. Quelli che ho illustrato 
2 Sulla differenza tra indice e linguaggio si veda C. Pierce (1935).
273                                                         L’Apprendimento di una L2 nel testo letterario
Quaderni del CeSLiC - (2006) - www.lingue.unibo.it/ceslic/
VRSUD QRQ VRQR JOL XQLFL HVHPSL GL XQD FRUULVSRQGHQ]D WUD OH ULÀHVVLRQL
metalinguistiche della Hoffman e le teorie semiotiche della Kristeva. Altre 
corrispondenze riguardano la presenza di quei meccanismi che sono alla 
EDVH GHOOD SURGX]LRQH GL VLJQL¿FDWR QHO OLQJXDJJLR VHPLRWLFR VHFRQGR OD
Kristeva questi includono unità cromatiche, cinetiche e di suono, quelle 
XQLWjGLVLJQL¿FDWRVWUHWWDPHQWHFRQQHVVHDOOHSHUFH]LRQLVHQVRULDOLVLYHGD
Kristeva 1984: 28). Se nell’ultimo esempio veniva già ribadita l’importanza 
delle unità di suono della parola nella fase dell’apprendimento della L1, 
questo non costituisce l’unico esempio in questo senso. Quelli che illustrerò 
qui di seguito rappresentano illustrazioni dell’uso dei meccanismi sopracitati 
tipici del testo semiotico, che, come sopra, illustrano alcune fasi cruciali 
GHOO¶DSSUHQGLPHQWRGHOOD/7XWWLJOLHVHPSLULJXDUGDQRVLJQL¿FDWLYDPHQWH
DOFXQHSDUROHLQSRODFFRGLFXLO¶DXWULFHWURYDGLI¿FLOHIRUQLUQHXQDWUDGX]LRQH
letterale. Il primo riguarda la parola ‘tesknota’:     
When the brass band on the shore strikes up the jaunty mazurka rhythms 
of the Polish anthem, I am pierced by a youthful sorrow so powerful 
WKDW,VXGGHQO\VWRSFU\LQJDQG,WU\WRKROGVWLOODJDLQVWWKHSDLQ>@,
DPVXIIHULQJP\¿UVWVHYHUHDWWDFNRIQRVWDOJLDRUWHVNQRWD±DZRUG
that adds to nostalgia the tonalities of sadness and longing. (1989: 4)
/HXQLWjGLVXRQRFKHFRPSRQJRQRLOVLJQL¿FDWRGHOODSDURODµWHVNQRWD¶
non sono un mero abbellimento, ma al contrario rappresentano una sorta di 
HFFHVVRGLVLJQL¿FDWRFKHIDVuFKHTXHVWRWHUPLQHQRQSRVVDHVVHUHWUDGRWWR
letteralmente: come nota l’autrice, la traduzione letterale ‘nostalgia’ sebbene 
FRUUHWWDHIHGHOHQRQQHHVDXULVFHLVLJQL¿FDWLFKHODSURWDJRQLVWDOHDWWULEXLVFH
nella sua L1. Ciò che rimane intraducibile sono le ‘tonalità di tristezza e 
malinconia’ quelle componenti che secondo la Kristeva acquistano un’ 
importanza fondamentale nel semiotico in quanto legate a delle percezioni 
uditive. Un analogo esempio, è costituito dalla parola ‘recepta’, il polacco di 
ricetta medica: 
:KHQ,JHWDFROGRUWKHÀX'U2WWRRXUIDPLO\GRFWRUFRPHVSURPSWO\
over with his enormous leather bag. He chats with my mother for a 
while, drinks a cup of tea, and only then takes out his beautifully curving 
VWHWKRVFRSH>@WKHQKHZULWHVRXWKLVSUHVFULSWLRQUHFHSWD±DZRUG




si riferiscono al suo referente. Ed anche in questo caso, la traduzione non 
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riesce ad esprimere le qualità che per la protagonista sono diventate parte 
LQWHJUDQWHGHO VLJQL¿FDWRGL TXHVWD SDUROD OD VHQVD]LRQH WDWWLOHPD DQFKH
uditiva, che viene prodotta quando si tocca un foglio di carta increspata 
e quella olfattiva provocata dall’odore stantio della carta umida a lungo 
conservata dentro la valigetta del medico. 
L’intraducibilità di alcune parole dalla L1 alla L2 che ho illustrato 
sopra, un’ intraducibilità che si può spiegare attraverso le qualità semiotiche 
che vengono attribuite alla L1 dalla protagonista, può servire come punto di 
partenza per illustrare alcune caratteristiche che riguardano l’apprendimento 
della L2, sia in relazione alla L1 sia in quanto processo a sé stante. 
Complessivamente si può dire che le caratteristiche dell’apprendimento della 
L2 contrastano in modo netto con il processo di apprendimento della L1. Se 
GDXQODWRO¶DSSUHQGLPHQWRGHOOD/VFDUGLQDOHVWUDWL¿FD]LRQLGLUHIHUHQWH
VLJQL¿FDWR H VLJQL¿FDQWH FUHDQGR XQD FRPXQLFD]LRQH LQ FXL OLQJXDJJLR
UHDOWjHSHUFH]LRQHVHQVRULDOHIRUPDQRXQWXWWRDUPRQLRVRHÀXLGRGDOO¶DOWUR
OD/ULSULVWLQDXQDFRQVDSHYROH]]DGHOODVWUDWL¿FD]LRQHDWWUDYHUVRODTXDOH
VL JLXQJH DO VLJQL¿FDWR H VRSUDWWXWWR OD FRQVDSHYROH]]D GHOOD GLI¿FROWj GL
FRQFLOLDUH TXHVWL SDVVDJJL 1HOO¶HVWUDWWR LQ FXL OD SURWDJRQLVWD ULÀHWWH LQ
PDQLHUDPHWDULVÀHVVLYDHPHWDOLQJXLVWLFDVXWDOHSDVVDJJLRHOODQRQPDQFD
GL VRWWROLQHDUH OD VXD GLI¿FROWj H FRPH FLz FRVWLWXLVFD XQD QRYLWj ULVSHWWR
all’apprendimento della sua L1:
%XWPRVWO\WKHSUREOHPLVWKDWWKHVLJQL¿HUKDVEHFRPHVHYHUHGIURP
WKHVLJQL¿HG7KHZRUGV,OHDUQQRZGRQ¶WVWDQGIRUWKHWKLQJVLQWKH
same unquestioned way they did in my native tongue. “River” in Polish
was a vital sound, energized with the essence of riverhood, of my rivers, 
of my being immersed in rivers. “River” in English is cold – a word 
without an aura. It has no accumulated associations for me, and it does 
not give off the radiating haze of connotation. It does not evoke. (1989:    
106)
L’apprendimento della L2 viene descritta come un processo in cui l’unità ideale 
tra linguaggio, esperienza individuale e realtà viene frammentata ed il passaggio dal 
VLJQL¿FDQWHDOVLJQL¿FDWRHGDOUHIHUHQWHLQYHFHGLHVVHUHÀXLGRGLYHQWDXQIDWLFRVR
e laborioso processo di traduzione, un processo che nel romanzo viene descritto 
DWWUDYHUVRULÀHVVLRQLPHWDOLQJXLVWLFKHFKHPRVWUDQRODGHVWUH]]DGHOO¶DXWULFHDG
DGGHQWUDUVLLQXQGLVFRUVRVRWWLOHHFRPSOHVVRLQFXLODQDUUD]LRQHDXWRELRJUD¿FD
si modella su discorsi che riguardano teorie linguistiche, sociolinguistiche e di 
SVLFRORJLDGHOODFRPXQLFD]LRQH/HGLI¿FROWjLQVLWHQHOSURFHVVRGLWUDGX]LRQHGD
una lingua all’altra sono un evento che ricorre sovente in quelle sezioni del romanzo 
che si occupano di rappresentare il processo di apprendimento della L2 da parte 
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della protagonista. In particolare, il processo di traduzione coinvolge qualsiasi 
aspetto comunicativo dal più ovvio al più complesso, da quello sociale a quello 
personale, come dimostrano gli esempi che riporto di seguito: 
(YHU\GD\,OHDUQQHZZRUGVQHZH[SUHVVLRQV>@WKHUHDUHVRPHWXUQV
of phrases to which I develop strange allergies. “You are welcome,” for 
example, strikes me as a gaucherie, and I can hardly bring myself to say 
it – I suppose because it implies that there’s something to be thanked 
for, which in Polish would be impolite. The very places where language 
is at its most conventional, where it should be most taken for granted, 
DUHWKHSODFHVZKHUH,IHHOWKHSULFNRIDUWL¿FH+RIIPDQ
When my friend Penny tells me that she’s envious, or happy, or 
disappointed, I try laboriously to translate not from English to Polish but 
from the word back to its source, to the feeling from which it springs. 
Already, in that moment of strain, spontaneity of response is lost. And 
anyway, the translation doesn’t work. I don’t know how Penny feels 
when she talks about envy. The word hangs in a Platonic stratosphere, a 
vague prototype of all envy, so large, so all-encompassing that it might 
crush me – as might disappointment or happiness. (1989: 107)
Ho scelto deliberatamente due esempi che, pur vicini nella narrazione, si 
riferiscono a tentativi di traduzione in due contesti diversi: il primo riguarda un 
contesto sociale: la traduzione della frase ‘You are welcome’, nella lingua inglese 
una frase idiomatica, è problematica in quanto non solo non trova un equivalente 
nella lingua polacca, ma quello che potrebbe essere considerato il suo equivalente 
SURGXUUHEEHXQVLJQL¿FDWRRSSRVWRDTXHOORFKHTXHVWD IUDVHKD LQ LQJOHVH ,O
secondo esempio riguarda un diverso tipo di traduzione, non da una lingua a 
un’altra ma da una lingua alle emozioni che essa esprime. Entrambi tali tentativi 
falliscono e lasciano il soggetto parlante nell’impossibilità di esprimere se stessa. 
Un fallimento che però è tutt’altro sterile, ma al contrario ricco di spunti.
In primo luogo, in questi due esempi, l’autrice usa il termine ‘traduzione’ 
nella sua accezione originaria che, come illustrerò di seguito, è ben più ampia 
di quella che viene impiegata a partire dal Quattrocento. Mi riferisco al termine 
ODWLQR µWUDGǌFHUH¶ GD FXL GHULYD O¶DWWXDOH SDUROD µWUDGXUUH¶ ,Q RULJLQH TXHVWR
WHUPLQHDYHYDLOVLJQL¿FDWRJHQHULFRGLµWUDVSRUWDUHWUDSLDQWDUH¶HQRQGLSDVVDUH
da una lingua all’altra, che le è stato attribuito solo in seguito e, paradossalmente, 
a causa di un errore di traduzione.3 Se il passaggio da una lingua all’altra implica 
3³9FGRWWDDGDWWDWDODWWUDGǌFHUHQHOVHQVRSURSULRGLµFRQGXUUHGXFHUHROWUHWUƗ¶Il
passaggio dal sign. generico di ‘trasportare da una lingua ad un’altra’ pare sia dovuto a Leonardo 
Bruni, che fraintese il seguente passo di Aulo Gellio I 18: ‘vocabulum graecum vetus traducturm 
in linguam romanam’”, dove è chiaro il sign. tradizionale di ‘trasportare, trapiantare’ (R. Sabbatini 
in RIL XLIX, 1916, pp. 221-224).” In M. Cortellazzo e P. Zolli (1988: 1357). Per una discussione 
dell’etimologia del termine ‘tradurre’ si veda anche A. Lefevere in A. Lefevere & S. Bassnett 
(eds.) (1990: 14-27)
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XQD ULFHUFDGL VLJQL¿FDWLHTXLYDOHQWLXQD ULFHUFDFKH LQTXHVWR URPDQ]Rq
GHVWLQDWDD IDOOLUHG¶DOWUR ODWR LO VLJQL¿FDWRGL µWUDVSRUWR¶H µWUDSLDQWR¶FKH
è sotteso nel termine originario di traduzione implica un tipo di traslazione 
più complessa. Esso implica l’esistenza di una sorta di ambiente nel quale 
WUDVSRUWDUHRWUDSLDQWDUHLVLJQL¿FDWLRXQLQVLHPHGLVLJQL¿FDWLFKHFRVWLWXLVFH
il linguaggio. Adottando termini più propriamente linguistici, indicherò 
tale ‘ambiente’ con il nome di Contesto di Situazione nell’ accezione della 
linguistica funzionale di stampo Hallidayano. (si veda Halliday 1994: 390) 
L’introduzione del Contesto di Situazione, seppure non direttamente correlata 
al passaggio da una lingua all’altra, è utile per fornire la spiegazione dei 
problemi connessi a tale passaggio. Con particolare riferimento agli esempi 
che ho citato sopra, la frase ‘you are welcome’ non trova un facile equivalente 
nella lingua polacca, non perchè, come l’autrice sottolinea, non ne esiste un 
equivalente linguistico, ma perchè la sua traduzione sarebbe inappropriata 
R DVVXPHUHEEH XQ VLJQL¿FDWR FRPSOHWDPHQWH GLIIHUHQWH QHO &RQWHVWR GL
Situazione della Polonia degli anni ’60, rispetto a quello nord-americano e 
Canadese.
Il Contesto di Situazione si estende oltre il contesto culturale ed 
include anche la sfera personale dell’individuo. Nel corso della mia breve 
trattazione sull’apprendimento della L1 nel romanzo della Hoffman, ho 
sottolineato l’importanza della dimensione sensoriale che connette questa 
UDSSUHVHQWD]LRQH PHWD¿Q]LRQDOH DO VLVWHPD VHPLRWLFR WHRUL]]DWR GDOOD
Kristeva. Ciò potrebbe dare adito all’ipotesi che, al contrario di quello che 
accade nell’apprendimento della L2, il Contesto di Situazione non giochi 
alcuna importanza nell’apprendimento della L1. Si potrebbe infatti pensare 
che la dimensione sensoriale è una condizione comune ed universale 
condivisa da tutti gli esseri umani, un’ipotesi che è resa ancora più solida da 
XQDVHPSOLFLVWLFDPD¿QWURSSRVIUXWWDWDRSSRVL]LRQHELQDULDWUDVHPLRWLFRH
simbolico. Tuttavia gli esempi che ho illustrato sopra mostrano chiaramente 
LOLPLWLGLTXHVWDLSRWHVL6HODSDURODLQJOHVHµQRVWDOJLD¶WUDGXFHLOVLJQL¿FDWR
denotativo di ‘tesknota’ e ‘prescription’ quello di ‘recepta’, tale traduzione 
QRQULHVFHDGHVSULPHUQHLVLJQL¿FDWLFRQQRWDWLYLFKHVLFRVWUXLVFRQRVXXQ
Contesto di Situazione che si basa sul Contesto esperienziale, più precisamente 
quello sensoriale e materiale del soggetto parlante, un Contesto che il soggetto 
non riesce a ricostruire nell’ambiente canadese. 
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Rich points, critical incidents e Kulturstandards – quale
contributo possono dare la psicologia sociale, l’antropologia e 
l’economia all’insegnamento delle lingue straniere?
MARIE A. RIEGER
 Università di Bologna
1. Introduzione




sowohl für die Bezeichnung und Beschreibung kultureller Einheiten als 
auch für ihre Analyse. (Oksaar 2003: 18)1
La lingua è quindi cultura e nello stesso tempo mezzo d’espressione della 
cultura. In questo senso, l’apprendimento linguistico è sempre apprendimento 
culturale. Ma non tutti concordano con l’opinione espressa nel Quadro comune 
di riferimento – e non solo – “Chi apprende una lingua diventa plurilingue e
sviluppa interculturalità”:2
Die Annahme, daß sich beim Fremdsprachenlernen interkulturelles 
Lernen einstellen muß, ist aber durch die geschichtliche und praktische 
Erfahrung ebenso widerlegt wie durch neuere Beobachtungen. (Buttjes 
2003: 117)3
L’apprendimento interculturale è ostacolato da due meccanismi: in 
primo luogo, la relazione fra cultura e lingua è una relazione solo indiretta. 
La lingua di per sé non rende manifesti atteggiamenti, valori, norme e 
convenzioni dei quali è espressione e di cui consiste il sistema culturale di 
una determinata società. Perciò, nella maggior parte dei casi, l’apprendente 
applicherà il proprio sistema culturale alle nuove forme linguistiche.




2 Consiglio d’Europa 2002: 55; enfasi dell’originale.
3 ³/D VXSSRVL]LRQH FKH LPSDUDUH XQD OLQJXD VWUDQLHUD VLJQL¿FKL DXWRPDWLFDPHQWH
apprendimento interculturale è però stato confutato sia dall’esperienza storica e pratica sia da 
VWXGLUHFHQWL´>WUDGX]LRQHPLD@FIUDQFKH2NVDDU
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dimostrato che la stereotipizzazione è un meccanismo fondamentale di 
percezione e di categorizzazione senza il quale non sarebbe possibile 
l’orientamento e quindi la sopravvivenza in un ambiente così complesso. Se, 
però, da una parte non possiamo fare a meno degli stereotipi, dall’altra c’è 
VHPSUHLOSHULFRORFKHODSHUFH]LRQHVWHUHRWLSDWDGLYHQWLFRVuLQÀHVVLELOHGD
trascendere in pregiudizi. Heringer (2004: 199) li chiama con un paragone 
appropriato teste di Giano (per una sintesi cfr. Rieger 1998).
3HUFLz OD ULFHUFD q G¶DFFRUGR FKH ³(UVW LP UHÀHNWLHUHQGHQ .RQWDNW
GHV(LJHQHQPLWGHP)UHPGHQGXUFKGHQ/HUQHUNDQQ>NXOWXUHOOHV/HUQHQ@
als interkulturelles Lernen gesehen werden (Oksaar 2003: 38; enfasi 
dell’originale). La tecnica fondamentale per il sostegno dell’apprendimento       
interculturale è quindi il confronto ragionato fra la propria cultura e quella 
straniera.
L’obiettivo dell’apprendimento interculturale è lo sviluppo della 
competenza interculturale (in seguito: CI) la quale mette in grado di agire 
con successo in situazioni comunicative interculturali. Laurenz Volkmann 
nel suo articolo introduttivo alla raccolta Interkulturelle KompetenzGH¿QLVFH
la CI nel seguente modo:
Fähigkeit und Fertigkeit von Fremdsprachenlernern, ja überhaupt von 
$NWHXUHQ HLQHU LQWHUNXOWXUHOOHQ %HJHJQXQJ >«@ EHU 'LIIHUHQ]HQ
zwischen der eigenen und der Zielkultur zu wissen, diese in konkreten 
Situationen zu erkennen und Strategien zu entwickeln, einfühlsam 
DXI GLH*HSÀRJHQKHLWHQ GHU DQGHUHQ.XOWXU HLQ]XJHKHQ.XU]XP HV
geht darum, Missverständnissen vorzubeugen, eventuell auftretende 
Komplikationen reibungsloser zu gestalten. (Volkmann et al. 2002: 12-
13)4
Nel presente articolo saranno presentati tre modelli ricorrenti nei 
lavori sulla comunicazione interculturale che cercano di promuovere la CI. 
I modelli hanno in comune, in un modo o nell’altro, l’adozione della tecnica 
del confronto fra Eigenem e Fremdem, fra il proprio e l’estraneo, e che 
provengono da ambiti estranei alla linguistica: il modello dei Kulturstandards
è stato elaborato all’interno della psicologia sociale; la critical incidents 
technique proviene originariamente dall’ambito della comunicazione uomo-
macchina ed è stata ripresa ed elaborata soprattutto nell’ambito economico; 
il modello dei rich points è un approccio antropologico.
4 “capacità e abilità degli apprendenti di lingue straniere, o meglio di tutti i partecipanti 
degli incontri interculturali, di sapere delle differenze fra la propria cultura e la cultura della 
lingua imparata, di riconoscerle nelle situazioni concrete e di sviluppare strategie per entrare in 
modo sensibile nei particolari delle usanze dell’altra cultura. In poche parole, si tratta di prevenire 
PDOLQWHVLGLDIIURQWDUHHYHQWXDOLFRPSOLFD]LRQLFRQPHQRGLI¿FROWj´>WUDGX]LRQHPLD@
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Per non rimanere su un piano puramente teorico questi modelli saranno 
applicati a tre frammenti della cultura quotidiana (presentati nella sezione 2.):
XQFROORTXLRGLVHUYL]LRSHUODHVHPSOL¿FD]LRQHGHOPRGHOORKulturstandards
(3.), una situazione d’incontro per la critical incidents technique (4.) e un 
titolo di giornale per i rich points (5.). Il dialogo e la situazione d’incontro 
sono esperienze personali ricostruite dalla memoria. Basare l’argomentazione 
GHOFRQWULEXWRVXHVSHULHQ]HSHUVRQDOLSXzHVVHUHJLXVWL¿FDWRSHUGXHPRWLYL
Prima, concordo con Oksaar (2003: 75) che osservazioni casuali in situazioni 
naturali non debbano avere necessariamente meno valore delle osservazioni 
guidate in situazioni sperimentali. Secondo, e questa è la motivazione più 
LPSRUWDQWHOHGXHVLWXD]LRQLVRQRGDFRQVLGHUDUVLQRQVLJQL¿FDWLYHGLSHUVp
ma come tipo di situazioni ricorrenti.5
Il contributo si concluderà indicando alcune problematiche di questi 
modelli e dell’approccio interculturale in generale (6.) 
Comunque non vorrei nascondere il mio atteggiamento altamente 
ambivalente nei confronti del concetto della CI e le probabilità di successo. 
Questo atteggiamento è il risultato di 15 anni di confronto teorico e pratico 
con l’insegnamento/apprendimento interculturale che mi fa venire in 
mente la pulizia dei vetri: 1. Con l’ultimo rimedio miracoloso alla mano ci 
FRQIURQWLDPRFRQ LYHWUL VSRUFKLGLFDVDQRVWUD VSHUDQGR¿QDOPHQWH LQXQ
veramente streifenfreies Resultat ossia vetri puliti e splendenti al 100 %. 2.
A prima vista sembra che questa volta l’arma miracolosa abbia funzionato e 
noi abbiamo avuto la meglio. 3. Ma appena esce un raggio di sole riappaiono 
– nonostante il nostro impegno e nonostante l’ultima trovata dell’industria 
del detersivo - qua e là dei residui di sporco. Frustrate ci promettiamo di non 
perdere mai più il nostro tempo con la pulitura dei vetri. Æ 1. Ma visto che 
opacizzati a mano a mano dallo sporco, perderebbero la loro funzionalità … 
prima o poi ci rimettiamo al lavoro ÆFIU¿JXUD
5&RQODVWHVVDPRWLYD]LRQHVLJLXVWL¿FDDQFKHLOIDWWRFKHLOGLDORJRQRQVLDXQDWUDVFUL]LRQH
fedele di una registrazione – ovviamente non eseguita – ma che sia ricostruito solo riguardo a quei 
punti che sembrano importanti per l’argomentazione.
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¿JXUDJLRLHHGHOXVLRQLGHOODSUDVVLLQWHUFXOWXUDOH6
2. Tre casi esemplificativi
Frammento 1: colloquio di servizio
Il seguente dialogo si è svolto, in previsione di uno sciopero, alcune 
settimane fa alla biglietteria di una piccola stazione ferroviaria e dove l’autrice 
(interlocutore A) ha il ruolo della cliente.
6/DUHDOL]]D]LRQHJUD¿FDqGL/XNDV6WDQ]O
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Frammento 2: Presentazione di un dizionario elettronico
La situazione ha avuto luogo due anni fa. All’interno di un corso 
d’aggiornamento per insegnanti di lingue straniere, al gruppo delle insegnanti 
di tedesco (gruppo a prevalenza di madrelingua tedesca, tutte residenti da tanti 
anni in Italia) è stato presentato ELDIT, Elektronisches Lernerwörterbuch 
Deutsch-Italienisch (dizionario tedesco-italiano elettronico per apprendenti), 
in fase di sviluppo presso l’Accademia Europea di Bolzano EURAC.7 Le 
due relatrici, componenti del team di sviluppo, erano piene d’entusiasmo 
H QRQ QDVFRQGHYDQR LO ± JLXVWL¿FDWR ± RUJRJOLR GHO ODYRUR ¿QRUD VYROWR
La presentazione era caratterizzata da un intenso interesse da parte delle 
insegnanti mostrato dalla partecipazione vivace ma obiettiva (sachlich)
¿QFKq XQD GHOOH UHODWULFL GLPDGUHOLQJXD LWDOLDQD QRQ KD SUHVHQWDWR XQD
pagina del dizionario contenente il campo semantico intorno alla parola 
‘moglie’.8$TXHVWRSXQWRqVWDWDDJJUHGLWDFRQSDUROHGDOOHSDUWHFLSDQWL
tedesche che sdegnate oltre ogni misura non l’hanno fatta andare avanti nella 
presentazione. La relatrice e le altre partecipanti di madrelingua italiana non 
KDQQRFDSLWR¿QRDOOD¿QHLOPRWLYRGHOO¶LQGLJQD]LRQH
7 Il dizionario è accessibile dal sito dell’Accademia: www.eurac.edu
8 Nella versione attuale, questa pagina non si trova più. Comunque, se fossero presentati 
i campi semantici attuali di ‘donna’-‘uomo’ oppure ‘moglie’-‘marito’ l’incontro non si sarebbe 
svolto diversamente.
A Buon giorno. Mi scusi, la lista dei treni garantiti esposta là in vetrina è 
attuale? 
B La vetrina non è di mia competenza. Comunque, ci sarà scritta la data. 
A No, non c’è nessuna data. 
B Allora deve chiamare il numero verde o andare in internet. 
A Lì ti danno informazioni solo riguardo ai treni Eurostar e Intercity. A me 
invece interessano i treni fra Tortona e Voghera. La mattina ci sono treni 
garantiti? 
B Comunque ‘garantiti’ non vuole dire che poi circoleranno effettivamente … 
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Frammento 3: titolone sulla Stampa del 17/03/2005, p. 2
In occasione della discussione sulla permanenza dei soldati in Iraq, il 
presidente del consiglio italiano pronuncia le seguenti parole:
“Così ho rassicurato tutte le mamme” (La Stampa, 17/03/05, p. 2)
È evidente a prima vista che in tutti e tre i casi la comunicazione non 
si evolve secondo le intenzioni degli iniziatori. Nelle prime due situazioni 
non vengono raggiunti gli scopi pratici per i quali era stata intrapresa la 
comunicazione. Nel terzo esempio invece è molto probabile che il titolo in 
una persona di lingua e cultura tedesca evochi connotazioni molto diverse 
da quelle evocate dopo la lettura da parte di una persona di lingua e cultura 
italiana.
Prima di proseguire con l’interpretazione di queste situazioni sulla base 
dei tre modelli, vorrei far notare un altro particolare. Le persone di lingua 
e cultura tedesca coinvolte vivono e lavorano tutte da tanti anni in Italia, 
sono quindi sottoposte quotidianamente al contatto diretto con la realtà 
italiana. Per questo le situazioni descritte sono anche esempi concreti per 
il fallimento di quegli approcci nell’insegnamento della CI che si basavano 
sulla cosiddetta Kontakthypothese, ‘teoria del contatto’. Questa teoria parte 
dal presupposto che la comprensione reciproca – e quindi la CI – sia il 
risultato, quasi inevitabile, del contatto personale. Diversi studi hanno invece 
potuto dimostrare che il contatto, anche esteso, con persone di altre culture 
non diminuisce i pregiudizi e non porta a una competenza interazionale 
migliore. Al contrario si è potuto constatare che il contatto intensivo può 
anche peggiorare i rapporti.9 In tutti e tre i casi, come risultato, sono stati 
confermati gli stereotipi – o pregiudizi - preesistenti nonostante la lunga 
permanenza delle persone tedesche in Italia.
È altrettanto evidente però che la comunicazione non è fallita per 
motivi puramente linguistici dato che tutte hanno una buona competenza 
dell’italiano. Allora, dove sta il punto d’inciampo interculturale?
3. Come si conduce un colloquio di servizio in Italia? Perché falliscono 
così spesso?
Queste domande ricalcano il titolo del famoso articolo “Wie verhandelt 
man mit Chinesen? Warum erleben Amerikaner Deutsche als stur?”     10 di A.  
Thomas, rappresentante eminente del modello dei Kulturstandars ‘standard 
9 A questo proposito cfr. Volkmann et al. 2002.
10 “Come si tratta con i cinesi? Perché gli americani percepiscono i tedeschi come ottusi?” 
>WUDGX]LRQHPLD@
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culturali’ (in seguito: SC). Questo modello è stato sviluppato da un gruppo 
di ricercatori dell’istituto di psicologia sociale e organizzativa (Sozial- und 
Organisationspsychologie) dell’università di Regensburg. Gli SC, concetto 
centrale del modello, sono stati elaborati per diverse culture sulla base della 
descrizione ed analisi di problemi comunicativi e cooperativi in situazioni 
interculturali:11
Zentrale Kulturstandards sind kulturtypische Merkmale, nach denen die 
Angehörigen einer Kultur ihr eigenes Verhalten und das von Fremden 
steuern und bewerten. Kulturstandards dienen der Orientierung. Sie 
zeigen an, ob ein Verhalten, eine Meinung oder eine Gefühlsreaktion 
als normal, typisch oder gerade noch zu akzeptieren ist oder schon als 
ungewöhnlich, fremd oder abnorm. (Thomas 2003b: 18)12
I ricercatori nutrono la speranza che la conoscenza degli SC dell’altra 
cultura possa aiutare nel processo di adattamento ai comportamenti di una 
cultura diversa dalla nostra e di capirli anche meglio. Conoscere gli SC della 
propria e dell’altra cultura dovrebbe quindi mettere in grado di
>@ XQWHUVFKLHGOLFKH NXOWXUHOOH:HUWV\VWHPH LQ %H]LHKXQJ ]X VHW]HQ
(vergleichen, nicht gleichsetzen), andere soziale Erscheinungen 
innerhalb des fremden kulturellen Systems ohne ethnozentrische 
Wertung zu interpretieren (Krumm 2003: 141; enfasi mia)13
Per la Germania sono stati individuati i seguenti SC: distanza interper-
sonale (interpersonale Distanz) – l’essere diretti nella comunicazione 
interpersonale (Direktheit interpersonaler Kommunikation) – importanza 
delle e rispetto per le regole (Regelorientiertheit) – rispetto nei 
confronti delle autorità (Autoritätsdenken) – bisogno di organizzazione 
(Organisationsbedürfnis) – vicinanza (körperliche Nähe) – sfera personale 
protetta (Abgegrenzter Privatbereich) – proprietà privata (persönliches
Eigentum) – coscienza del dovere (3ÀLFKWEHZXVVWVHLQ) – idea tradizionale 
sui ruoli femminili e maschili (Geschlechtsrollendifferenzierung).14
116LLQWHQGHGDVpFKHSHULOLPLWLGLVSD]LRSUH¿VVDWLQRQVLDSRVVLELOHVFHQGHUHQHLGHWWDJOL
dei modelli ma che si possano sottolineare solo i punti più importanti per l’argomentazione.
12 “Standard culturali centrali sono caratteristiche tipiche di una cultura secondo le quali 
gli appartenenti regolano e valutano il proprio comportamento e quello degli stranieri. Standard 
culturali servono all’orientamento. Indicano se un comportamento, un’opinione, una reazione 
emotiva sono da considerare normali, tipici o appena accettabili oppure insoliti, strani o fuori 
GDOODQRUPD´>WUDGX]LRQHPLD@
13³PHWWHUHLQUHOD]LRQHVLVWHPLGLYDORULFXOWXUDOLGLIIHUHQWLSDUDJRQDUHQRQLGHQWL¿FDUH
di interpretare fenomeni sociali all’interno dell’altro sistema culturale senza valutazione 
etnocentrica´>WUDGX]LRQHPLD@
14 La lista segue Heringer 2004: 186 ss.; la traduzione si ispira alle spiegazioni date per i 
singoli standard culturali.
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Se ci basiamo su questi standard individuati dall’équipe di Regensburg 
nel caso del dialogo allo sportello si potrebbe ipotizzare il trasferimento 
‘errato’ di due di questi standard nella situazione italiana: l’essere diretti 
nella comunicazione interpersonale e la coscienza del dovere.
L’essere più o meno diretti nella comunicazione interpersonale è 
legato al concetto linguistico di cortesia. Dato che il modello degli SC si 
interessa del comportamento in generale e non analizza il comportamento 
linguistico in particolare, serve un altro modello per poter proseguire 
O¶DQDOLVL QHOOR VSHFL¿FR LOPRGHOOR VXOOD FRUWHVLD HODERUDWR GDL OLQJXLVWL
Brown e Levinson. Come sappiamo, una nozione centrale del loro modello 
è quella di faceGH¿QLWDFRPH³WKHSXEOLFVHOILPDJHWKDWHYHU\PHPEHU
wants to claim for himself” (Brown/Levinson 1987: 61) che si suddivide nei 
due aspetti correlati di negative face (la libertà d’azione e da imposizioni)
e positive face (il riconoscimento dell’immagine che vogliamo che gli altri 
abbiano di noi stessi). Atti (comunicativi) che vanno contro la ‘faccia’ 
positiva o negativa sono chiamati face-threatening acts. Quando chi parla 
è consapevole di stare per pronunciare un tale atto cercherà di norma di 
renderlo meno minaccioso usando determinate strategie di cortesia. Fra 
gli atti che minacciano la ‘faccia negativa’ di chi ascolta ci sono ordini e 
richieste.
Nel caso in questione, la richiesta, in quanto potenzialmente face-
threatening, potrebbe non essere stata formulata abbastanza cortesemente, 
dando al ‘minacciato’ il diritto di difendersi. Per A rimane però il dubbio 
perché la sua richiesta non sia stata abbastanza cortese, quando, tutto 
sommato, si trattava solo della richiesta di una banale informazione. 
Tornando ai SC, il vero punto d’inciampo potrebbe essere lo standard 
della coscienza del dovere: i compiti assegnati sono svolti con impegno e 
autodisciplina. Come si vedrà, questo standard non solo determina il peso 
minaccioso di una richiesta ma provoca anche determinate aspettative sui 
comportamenti – linguistici e non – degli interlocutori:
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È vero che, a parte la già nominata e ammessa non autenticità del 
testo nel senso dell’analisi conversazionale, l’interpretazione delle azioni 
dell’interlocutore B è solo ipotetica. Comunque non è pura speculazione. È il 
tentativo di dare un senso alle reazioni dell’altro con il presupposto che tutti 
e due abbiano agito e reagito secondo le massime conversazionali di Grice.
 commento turn commento 
A
presupposto:
è parte dei compiti dell’addetto 
allo sportello di dare 
informazioni 
strategia: grado di cortesia 
adeguato con tono gentile 
Buon giorno. Mi scusi, la 
lista dei treni garantiti 
esposta là in vetrina è 
attuale? 
aspettativa:
risposta di conferma 
B
percezione: ‘face-threatening 
ac't’ non attenuato 
reazione: difesa 
strategia: rifiuto esplicito (è 
straniera!) del compito con tono 
fermo;
La vetrina non è di mia 
competenza. Comunque, ci 
sarà scritta la data. 
aspettativa:
A capisce il suo errore e- dato che viene 
indicato anche una via per risolvere il 
problema -  chiude la conversazione 
A
percezione: B non fa il suo 
dovere,  
reazione: insistere 
strategia: rispondere con tono 
fermo 
No, non c’è nessuna data. aspettativa:
dato che B evidentemente non sa rispondere si 
rivolgerà alla persona competente 
B
percezione: continua a non 
(voler) capire  
reazione: insistere nel rifiuto 
strategia: indicare un’altra via 
per la risoluzione con tono più 
fermo 
Allora deve chiamare il 
numero verde o andare in 
internet. 
aspettativa:
A capisce finalmente il suo errore e chiude la 
conversazione 
A
percezione: B continua a 
rifiutarsi di fare il suo dovere 
reazione: insistere nella 
richiesta
strategie: rispondere con tono 
irritato per comunicare la non-
comprensione del rifiuto 
confermando la validità della 
richiesta
Lì ti danno informazioni 
solo riguardo ai treni 
Eurostar e Intercity. A me 
invece interessano i treni fra 
Tortona e Voghera. La 
mattina ci sono treni 
garantiti? 
aspettativa:
adesso è costretto a dare una risposta 
B
percezione: non vuole capire 
che non è di mia competenza e si 
sta anche irritando 
reazione: insistere nel rifiuto 
strategia: distendere la 
situazione con una battuta sulla 
proverbiale inaffidabilità delle 
ferrovie
Comunque ‘garantiti’ non 




A capisce finalmente il suo errore e chiude la 
conversazione in modo civile 
A
percezione: essere presa in giro  
reazione: far capire di sentirsi 
offesa nei suoi diritti di cliente 
strategia: esprimere 
chiaramente  il proprio 
disappunto con tono arrabbiato 
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Ma anche se l’interpretazione fosse del tutto sbagliata nel caso 
concreto, la dinamica del dialogo dimostra molto bene come presupposti 
e percezioni errati (in quanto provenienti dalla propria cultura) possano 
impedire la comprensione reciproca e la conclusione soddisfacente 
dell’incontro. L’escalation di aspettative deluse e reazioni sempre più irritate 
– che sicuramente rendono sempre meno disposto l’interlocutore – porta 
inevitabilmente la comunicazione al fallimento.
4. La cultura nella testa: mogli tedesche e casalinghe italiane
La situazione descritta nel frammento 2 si presta per la cosiddetta critical
incident technique (in seguito: CIT). Originariamente sviluppata negli Stati 
Uniti per poter prevedere – e quindi risolvere – problemi nell’interazione fra 
uomo e macchina, è stata presto trasferita nell’ambito della comunicazione 
interculturale. Dato che il comportamento di culture diverse può differire 
in determinate situazioni è inevitabile che si creino malintesi, confusione 
HFRQÀLWWL$GLIIHUHQ]DGHOPRGHOORGHJOL6& OD&,7QRQKD ODSUHWHVDGL
analizzare e spiegare la cultura come sistema, ma cerca di individuare singole 
situazioni critiche intervistando i diretti interessati, quindi i partecipanti alla 
comunicazione interculturale. Queste situazioni critiche o ‘incidenti’ sono 
analizzati e usati per la elaborazione di programmi d’addestramento (per 
ulteriori dettagli cfr. Heringer 2004: 218 ss.).
Ma che cosa aveva provocato una reazione così forte da parte delle 
partecipanti tedesche? All’interno del campo semantico era stato associato a 
‘moglie’ anche il termine ‘casalinga’. Dalla discussione nata immediatamente 
è venuto fuori che si trattava di un abbinamento acritico. Questo automatismo 
nell’associare ‘moglie’ a ‘casalinga’ insieme all’assenza del corrispondente 
‘marito’ – ‘casalingo’ ha suscitato l’indignazione delle donne tedesche 
presenti che però non sono riuscite a far capire alla controparte italiana le 
loro ragioni.
Un programma di preparazione a incontri italo-tedeschi volto ad evitare 
critical incidents dovrebbe quindi contenere la raccomandazione di trattare 
con molta cautela questioni inerenti alle condizioni di vita femminile. 
Comunque rimarrebbe il compito di far comprendere veramente a persone 
di cultura e lingua italiana i motivi dell’indignazione. Per questo può essere 
utile il modello dei rich points presentato nella prossima sezione.
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5. La cultura nella lingua: la mamma non è la mamma
Se l’abbinamento di ‘moglie’ a ‘casalinga’ non rivela a prima vista delle 
diversità fra la cultura italiana e quella tedesca (anche le mogli tedesche 
solitamente sono anche casalinghe), la frase del presidente del consiglio 
„Così ho rassicurato tutte le mamme” citata nel titolo della Stampa, evidenzia 
subito le visioni diverse riguardo al concetto di madre e quindi di famiglia.
Possiamo considerare la parola ‘madre’ un rich point (in seguito RP).
Secondo M. Agar che ha sviluppato questo modello, un RP è una parola nella 
quale sono raggruppati dei componenti semantici ancorati saldamente nella 
cultura, società e storia. Conoscere le componenti culturali, sociali e storiche 
GLXQ53DSUHXQD¿QHVWUDVXOVLVWHPDFXOWXUDOHSRUWDQGRDXQDFRPSUHQVLRQH
più profonda. Diversamente dagli approcci precedenti dove sono sempre 
gli esperti a descrivere e analizzare i punti problematici, nel modello dei 
RP è previsto il coinvolgimento attivo degli apprendenti. Sono loro che, 
utilizzando delle tecniche di ricerca provenienti dall’ambito antropologico, 
GHYRQRVFRSULUHLOVLJQL¿FDWRSURIRQGRGLXQ536RQRSUHYLVWHSHUHVHPSLR
interviste sistematiche, ma anche la raccolta di aneddoti e interviste informali 
(cfr. Heringer 2004: 162 ss.).
Nel presente caso ho usato l’intervista informale (con amici tedeschi) e 
la ricerca di testi in internet. L’intervista si basa sul presupposto che, parlando 
delle madri dei soldati di stanza in Iraq, si tratti di soldati di carriera. Quindi 
ho chiesto le connotazioni suscitate dalla parola Berufssoldat ‘soldato di 
carriera’. Da queste è emersa l’immagine di un uomo adulto, consapevole 
delle sue scelte,15 con buon reddito. Invece non è mai stato nominato ‘madre 
(del soldato)’. In particolare la connotazione ‘uomo adulto’ sembra bloccare 
la associazione con ‘madre’. Questo forse perchè l’uomo adulto tedesco non 
viene collocato nel contesto della sua famiglia d’origine bensì – semmai 
– nel contesto della sua famiglia ossia la famiglia che ha fondato con la sua 
partner.
Per dare a questi risultati soggettivi qualche sostegno più obiettivo 
ho cercato nei siti dei grandi giornali tedeschi (Süddeutsche Zeitung, 
Frankfurter Allgemeine, Die Welt) testi contenenti sia ‘Mutter/Mütter’ sia 
‘Soldat/Soldaten’. In nessun caso si parlava in generale di madri di soldati 
HPDLGLPDGULULPDVWLDFDVDHLORUR¿JOLLQPLVVLRQH1HOFRQWHVWRµVROGDWR
e famiglia’ si è trovato (per il 2005) un unico titolo: “Mama, muss Papa in 
den Krieg?” L’articolo, apparso il 10/05/05 sul sito web della Süddeutsche
15 In Germania diventare soldato di carriera – almeno nell’immaginario collettivo – non 
è una scelta d’obbligo per chi non trova lavoro bensì una libera scelta per una determinata via 
professionale.
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Zeitung, presenta un libro, pubblicato dalla Bundeswehr che dovrebbe 
DLXWDUHLVROGDWLGLFDUULHUDDVSLHJDUHDLSURSUL¿JOLLQFKHFRVDFRQVLVWHLO
loro lavoro.
6. Il database - tallone d’Achille della CI
&RQLPRGHOOLSUHVHQWDWLqSRVVLELOHLGHQWL¿FDUHDQDOL]]DUHHVSLHJDUH
perché determinati comportamenti – che sono sempre espressione di norme, 
convenzioni, atteggiamenti e valori culturali sottostanti – possano essere 
OD FDXVD GLPDOLQWHVL H FRQÀLWWL QHOO¶LQFRQWUR LQWHUFXOWXUDOH &RPXQTXH VL
possono notare almeno due punti critici. Innanzi tutto, nell’interpretazione 
si basano spesso più su intuizioni che non su dati accertati. Un esempio: lo 
standard culturale dell’essere diretti nella comunicazione interpersonale è 
spiegato con l’enorme prestigio delle lingue classiche greco e latino e la loro 
¿ORVR¿D ,PSDUDUH TXHVWH OLQJXH DYUHEEH LQVHJQDWR DL WHGHVFKL D GDUH SL
peso al contenuto delle comunicazioni e meno alle relazioni interpersonali 
SRUWDQGROL DOOD ¿QH DG XQR VWLOH FRPXQLFDWLYR GLUHWWR SHU TXHVWR HG DOWUL
esempi cfr. Heringer 186 ss.). 
In secondo luogo, ogni modello riesce a comprendere solo una parte 
degli aspetti socio-culturali. Soprattutto nei modelli degli standard culturali 
e della critical incident technique è trascurato completamente l’aspetto 
linguistico. Per poter analizzare e descrivere comportamenti socio-culturali 
servono approcci integrati di ricerca e di applicazione che considerino anche 
l’aspetto linguistico.
Nella letteratura specializzata tedesca colpisce ancora un altro fatto. 
Quando si parla di competenza o comunicazione interculturale il lavori 
contrastivi considerano quasi esclusivamente il mondo anglosassone. Nel 
caso della copia italiano-tedesco, il primo passo per un miglioramento della 
didattica sono quindi tanti studi contrastivi d’impronta socio-linguistico-
culturale.
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La didactique des langues et cultures étrangères comme lieu 
d’analyse privilégié des processus interculturels : la nécessaire 
pluri-interdisciplinarité
ALINE GOHARD-RADENKOVIC
Université de Fribourg, Suisse
Introduction
Lors de sa création académique en France en 1985, la didactique des 
ODQJXHVpWUDQJqUHVGpQRPPpHRI¿FLHOOHPHQW³'LGDFWRORJLHGHV ODQJXHVHW
des cultures étrangères” cherche à se distancer du caractère pragmatique 
des représentations attachées à la notion de “didactique” (Galisson: 2002;
3RUFKHU&HWWHGpQRPLQDWLRQLQGLTXHDXVVLODYRORQWpGH³VFLHQWL¿VHU´
le débat dans l’acquisition des langues et d’introduire la dimension culturelle 
dans leur apprentissage. La didactique des langues et cultures étrangères 
n’est pas une discipline ni un domaine : c’est un champ (Porcher: 1987
empruntant le concept à Bourdieu : 1984) constitué de lieux institutionnels 
ou organisationnels (structures de formation initiale, continue, publiques, 
parapubliques, privées, locales, étrangères, institutions à l’étranger, etc.),
d’acteurs (décideurs, apprenants, enseignants, formateurs, conseillers, 
éditeurs, concepteurs, médiateurs, etc.), de biens (curricula, programmes 
d’études, méthodes, manuels, documents, discours didactiques, supports, 
équipements pédagogiques), d’interactions et de luttes de position avec 
d’autres champs et au sein du champ même (luttes politiques, linguistiques, 
migratoires, économiques, sociales, disciplinaires, académiques, scienti-
¿TXHVHWF'HSDUFHWWHFRQFHSWLRQODGLGDFWLTXHGHVODQJXHVHWFXOWXUHV
est de fait pluridisciplinaire et aborde la diversité des problématiques qui 
constituent son champ selon une perspective pluridimensionnelle en recourant 
à des disciplines différentes, proches ou connexes.
Des explications socio-historiques président à l’introduction de la 
dimension (inter)culturelle dans l’apprentissage des langues. En effet, la 
didactique se préoccupait jusque dans les années 80 des apprentissages 
et des enseignements des langues et cultures étrangères comme des 
VDYRLUV VRFLROLQJXLVWLTXHV j GLGDFWLVHU &¶HVW DYHF O¶LQWHQVL¿FDWLRQ GHV
programmes d’échanges européens et les bouleversements des frontières et 
des régimes dans les années 90 (annoncés par la Chute du Mur), entraînant 
de nouveaux types de “migrations” nationales et internationales, et donc 
de nouveaux types de publics et de nouveaux besoins, qu’une véritable 
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révolution épistémologique a bouleversé le champ de la didactique. Ainsi, 
de nouvelles problématiques se font jour : la diversité des modalités de 
communication inter-individuelle, la non évidence du rapport à l’autre, la 
multiplicité des situations d’entre-deux linguistique et culturel dans toute 
forme de communication et de mobilité, font que l’individu se trouve au 
cœur des préoccupations didactiques. Ces divers acteurs, le plus souvent bi-
plurilingues, en quête de nouvelles appartenances dans leurs déplacements 
tant symboliques que spatiaux, font que la didactique doit recourir à des 
disciplines et des méthodologies autres que linguistiques qui lui permettent 
d’analyser la complexité des parcours des individus et celle des contextes 
linguistiques, culturels, politiques, sociaux dans lesquels ils évoluent. De ce 
fait, nous postulons que la didactique des langues et cultures étrangères est 
un lieu d’observation et d’analyse privilégié des processus interculturels et 
des transformations identitaires des individus ou des groupes en situation de 
contacts.
I. Les différentes conceptions de l’interculturel dans la didactique des 
langues : héritages 
1. Emergence de deux conceptions de l’interculturel
Dans les années 80, deux grandes options didactiques s’imposent : celles 
de la compétence de communication et celle de la centration sur l’apprenant. 
C’est au cours de cette étape, que l’on appelle ethnocommunicative, qu’est 
apparu le concept d’interculturel /D Gp¿QLWLRQ TXL HQ HVW GRQQpH SDU OH
Conseil de l’Europe en 1986 est représentative de l’évolution des concepts 
qui coïncide avec les débats anthropologiques de l’époque fustigeant le 
FXOWXUDOLVPHHWODUpL¿FDWLRQGHODFXOWXUHGHO¶DXWUH6RQDSSDULWLRQFRwQFLGH
pJDOHPHQWDYHFO¶LQWURGXFWLRQVXUODUpÀH[LRQGHO¶HQVHLJQHPHQWGHVFXOWXUHV
dans le champ de la didactique, initiée par l’ouvrage de Geneviève Zarate:
Enseigner une culture étrangère, 1985.
C’est à cette époque aussi que la didactique du Fle se dégage de l’emprise 
OLQJXLVWLTXH HOOH DEDQGRQQH Gp¿QLWLYHPHQW OD GpQRPLQDWLRQ ³OLQJXLVWLTXH
DSSOLTXpH´ HW DQFUH OD UpÀH[LRQ GH O¶DSSUHQWLVVDJH HQVHLJQHPHQW GHV
langues et des cultures dans le champ des sciences sociales : “L’emploi du 
PRWLQWHUFXOWXUHOLPSOLTXHQpFHVVDLUHPHQWVLRQDWWULEXHDXSUp¿[H³LQWHU´
VD SOHLQH VLJQL¿FDWLRQ LQWHUDFWLRQ pFKDQJH pOLPLQDWLRQ GHV EDUULqUHV
réciprocité et véritable solidarité. Si au terme de “culture” on reconnaît toute 
sa valeur, cela implique reconnaissance des valeurs, des modes de vie, et des 
représentations symboliques auxquels les êtres humains, tant les individus 
que les sociétés, se réfèrent dans les relations avec les autres et dans la 
conception du monde” (Conseil de l’Europe : 1986)
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Deux acceptions de l’interculturalité émergent : 
- le modèle d’opposition entre le sujet et l’objet s’appuyant sur une 
sociologie des cultures, défendu par Louis Porcher (1986) comme un ensemble 
de pratiques culturelles à analyser selon des “approches objectivantes” ;
- le modèle de contact intersubjectiviste prôné par Martine Abdallah-
Pretceille (1986) qui recommande “l’appropriation des cultures et des 
civilisations en privilégiant la notion d’approche alliée à une démarche 
plurielle et relativisée c’est-à-dire un processus actif d’appropriation mené 
par l’apprenant à partir d’un questionnement ”.
6LFHVDFFHSWLRQVV¶DI¿UPHQWVXUOHSODQWKpRULTXHRQQHOHVYRLWSDV
ou peu se concrétiser dans les manuels de langue ou de civilisation et encore 
moins dans les programmes d’études. Mais on les voit apparaître sous forme 
de propositions conceptuelles et méthodologiques de formation, dix ans 
plus tard, en termes de “savoirs, savoir faire, savoir être, savoir apprendre” 
développées par Michael Byram et Geneviève Zarate (1997) impliquant le 
développementd’attitudes de décentration et de stratégies de conscientisation 
chez l’apprenant.
L’évolution des concepts de l’interculturel montre que l’apprenant a été 
perçu, en un premier temps, comme un locuteur réceptacle passif de savoirs 
culturels catégorisés, pour devenir, en un deuxième temps, un apprenant 
culturé et enculturé, un acteur actif de son apprentissage et co-auteur de sa 
Gp¿QLWLRQVRFLDOH
2. Conceptions de l’interculturel dans les discours officiels sur les 
étrangers
/HWHUPH³LQWHUFXOWXUHO´GDQVOHVWH[WHVRI¿FLHOVHXURSpHQVpWDLWMXVTX¶DX
début des années 90 réservé aux immigrés et aux gens du voyage. Comme 
si les autres candidats à la mobilité (écoliers, étudiants, enseignants des 
programmes Socrates, expatriés dans les entreprises et dans les organisations 
internationales, etc.) échappaient aux questions de compréhension culturelle 
et d’adaptation sociale qui sont liées à tout déplacement dans de nouveaux 
contextes sociaux et culturels. 
Une étude de Gisèle Holtzer (2000) montre comment dans les 
discours européens évoluent les différentes désignations des populations 
issues de l’immigration en fonction de l’évolution de leur statut dans les 
sociétés européennes. “Nommer l’autre, dit-elle, se nommer sont des actes 
OLQJXLVWLTXHVPDUTXpVG¶LGpRORJLHTXLUHÀqWHQWOHVSHUFHSWLRQVGHODUpDOLWp
sociale”. Ainsi, dans les discours du Conseil de l’Europe, les désignations de 
l’autre, de migrants à communautés immigrées et minorités ethniques, mis 
en parallèle contrastif avec communauté autochtone, sociétés européennes, 
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évoluent vers des représentations combinant reconnaissance de l’autre et traits 
différenciateurs (inégalité, extériorité). Nous retrouvons ce même exemple 
d’extériorité et de marginalisation dans les discours institutionnels suisses, 
TXpEpFRLVSDUUDSSRUWDX[QRXYHDX[DUULYDQWVTXHO¶RQSHUoRLWGLI¿FLOHPHQW
intégrables parce que “non européens” (Gohard-Radenkovic: 2004).
Cette catégorisation binaire “Eux – Nous”, “autochtones – étrangers”, 
des discours ministériels, qui prônent par ailleurs le respect de la diversité 
culturelle et linguistique, s’appuie en fait sur une interprétation culturaliste (ou 
ethnicisation) des groupes en présence qui ne leur donne que peu de chances 
d’intégration dans le pays d’accueil puisque ces groupes sont renvoyés à 
leur seule appartenance nationale ou culturelle d’origine. En fait les discours 
RI¿FLHOV SURGXLVHQW GH OD différenciation discriminante tout en prônant la 
reconnaissance de la différence linguistique et culturelle. Les programmes 
mis en place pour la reconnaissance de la pluralité en didactique du Français 
langue seconde dans les classes d’accueil ou dans des formations pour adultes 
migrants, ou plus largement dans le secondaire pour sensibiliser les élèves à 
la différence, sont peu convaincants et restent à l’état de vœu pieu.
3. Conceptions de l’interculturel dans les discours officiels sur l’étudiant de 
mobilité
C’est autour de la notion de “compétences interculturelles” et de leur 
évaluation que les enjeux et luttes de position se jouent depuis plus de dix ans 
dans la didactique des langues et de manière aiguë de nos jours. A travers les 
principes européens, le Cadre de référence commun européen des langues, 
HWOHVGLVFRXUVGLGDFWLTXHVTXLO¶DFFRPSDJQHQWVHSUR¿OHGHSOXVHQSOXVXQH
conception “politiquement correcte” de l’étudiant européen.
Dans son ouvrage, Vassiliki Papatsiba (2003) montre bien comment 
V¶HVWpODERUpHGHSXLVOD¿QGHVDQQpHVXQHFRQFHSWLRQGHO¶pWXGLDQWGH
mobilité qui sous-tend deux conceptions:
– une conception économique et professionnelle de la mobilité
– une conception pédagogique de la mobilité mettant en jeu un ensemble 
de compétences
Pour développer ce capital humain potentiel et en vue de créer une 
dynamique européenne fondée à la fois sur le renforcement de la cohésion 
sociale et le développement d’une compétitivité économique, les idéologues 
de l’Union européenne investissent dans l’éducation et dans l’acquisition 
de diverses compétences au service de ce double objectif, essentiellement à 
travers des programmes de mobilité. 
/D &RPPLVVLRQ HXURSpHQQH UHFWL¿H WRXWHIRLV HQ  FHV SULRULWpV
pragmatiques et propose une autre conception plus humaniste : la formation 
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à la “citoyenneté européenne” qui se traduit par un “label” étudiant : 
“Ce label prend en compte trois types de caractéristiques : la compétence 
linguistique, la compétence d’adaptation à un nouvel environnement et la 
compétence en matière académique ” (Papatsiba: op. cit). Si les principes 
ont nettement évolué d’une conception économique vers une conception 
humaniste de la mobilité, c’est-à-dire supposés prendre en compte les enjeux 
culturels et identitaires qui se jouent chez et entre les individus lors d’un 
séjour à l’étranger, nous pouvons craindre toutefois des dérives idéologiques 
qui ponctuent certains textes tant didactiques que politiques.
Nous citerons pour exemple un extrait de l’Introduction de Michael 
Byram à son ouvrage collectif La compétence interculturelle (2003):
“Poser comme postulat que la compétence interculturelle est l’un des 
buts de l’enseignement linguistique, c’est agir de manière normative. Etre 
compétent sur le plan interculturel veut dire penser et agir d’une façon
moralement souhaitable et faire de la compétence interculturelle un objectif 
de l’enseignement linguistique sLJQL¿HGRQQHUGHVLQGLFDWLRQVSUpFLVHVVXU
la manière dont il convient de se conduire. On peut faire ensuite appel à 
des normes explicites, par exemple, les standards normatifs des droits de 
l’homme, mais ceci suppose un accord sur les normes que l’on doit créer de 
nouveau dans chaque contexte où l’enseignement des langues a lieu ”.
Ces termes font directement écho aux principes européens de good
governance et de good/best practices à tous les niveaux de la vie publique 
et de la vie économique. Cette moralisation du débat politique et, dans la 
foulée, du débat éducatif traduit en fait la mauvaise conscience européenne 
GHYDQW O¶LQFDSDFLWp j LQWHUYHQLU GDQV OHV FRQÀLWV DUPpVGDQV O¶(XURSHGHV
Balkans tout en occultant dans ces mêmes discours les rapports de force 
hérités de l’histoire, les nouvelles hiérarchies et les nouvelles confrontations 
en émergence. Ces phénomènes de crispation morale nous éloignent 
radicalement d’une appréhension “objectivée” de la pluralité culturelle et 
sociale.
II. Les conceptions actuelles de l’interculturel: un renversement de 
perspective épistémologique
1. Une anthropologie de l’impensé
'DQV FHV Gp¿QLWLRQV GX FDQGLGDW j OD ³PRELOLWp´ HW GHV FRPSpWHQFHV
“interculturelles” qu’il doit/devrait acquérir à travers son expérience de 
mobilité, on assiste actuellement à deux courants qui sont en lutte au sein la 
didactique des langues :
un phénomène de crispation applicationniste : à travers la standardisation 
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des compétences culturelles et interculturelles sur le modèle de l’évaluation 
des compétences linguistiques du Portfolio européen des langues. Cette 
standardisation, appelée aussi harmonisation, nous amène à la fois à une 
décontextualisation et une neutralisation de l’expérience individuelle et 
collective de mobilité.
un phénomène de raidissement moral: il ne s’agit pas de remettre 
en question les valeurs morales mais la moralisation des valeurs. En effet 
ces discours s’appuient sur des valeurs morales “évidentes”, “acquises 
de fait”, telles que celles de civisme, de respect de la diversité, tolérance, 
compréhension de la différence, ouverture à l’autre, etc. non discutées ou du 
moins peu interrogées en amont dans leur complexité et leur ambiguïté 
Or, nous l’avons vu, l’étude de ces mobilités d’une société à une autre 
et au sein d’une même société, oblige à des questionnements et des outils 
d’analyse permettant d’explorer la pluridimensionnalité et la complexité de 
ces processus. Elle remet de facto en question les notions de “compétences 
(inter)culturelles” réduites jusqu’ici à celles de compétences fonctionnelles 
de communication en langues. La nécessité de mettre en place un appareil 
FRQFHSWXHO GH UpVLVWDQFH VFLHQWL¿TXH FRQWUH OHV GLVFRXUV LGpRORJLVpV RX
discours ordinaires sur la notion d’interculturel devient urgente. C’est 
pourquoi, les didactologues se sont donné pour priorité de recontextualiser et 
de revisiter les apprentissages/enseignements des langues et des cultures selon 
des approches d’analyse empruntées aux sciences sociales. Un renversement 
de perspective épistémologique marque les débats actuels de notre champ.
Pourquoi la recherche actuelle s’appuie-t-elle sur l’anthropologie, 
la socio-ethnologie, la psychosociologie ou la micro-sociologie ? Selon 
François Laplantine (1987), ce sont des disciplines qui se donnent et nous 
donnent les moyens d’analyser le rapport à l’autre grâce à : 
– la construction d’un certain nombre de concepts
±ODFRQVWLWXWLRQG¶XQVDYRLUGHUpÀH[LRQHWG¶REVHUYDWLRQ
– une problématique majeure, celle de la différence ou le rapport à 
l’impensé
– une méthodologie d’observation et d’analyse: la méthode inductive et 
interprétative.
Or la didactique (mais pas seulement) reproduit ce rapport construit à 
l’autre, cette interrogation constante qui s’articule autour de la connaissance 
de la diversité, de la pluralité, la reconnaissance de l’autre différent. Elle 
est au cœur de cette problématique : penser l’autre, c’est penser l’impensé. 
Notre rôle est donc de dévoiler cet impensé.
299                                                         La nécessaire pluri-interdisciplinarité
Quaderni del CeSLiC - (2006) - www.lingue.unibo.it/ceslic/
2. Une anthropologie de la mobilité et de l’altérité
Cette conception de l’autre comme individu non seulement “mobile” 
mais aussi aux “identités mobiles” rejoint les conceptions anthropologiques 
illustrées par Jean-Lou Amselle (1990) et Christian Giordano (2003) : une 
FRQFHSWLRQGHODFXOWXUHQRQSDVFRPPHGHVUHODWLRQVHQWUHGHVHQWLWpV¿JpHV
mais comme résultante d’une dynamique entre groupes minoritaires et groupe 
majoritaire ; une conception d’une interculturalité comme un ensemble de 
processus identitaires s’intéressant notamment par une analyse des espaces 
G¶LQYHQWLRQRXGHUHGp¿QLWLRQGHO¶DXWUHHWGHVRLGpFULWVQRWDPPHQWSDU
Jean-Claude Kaufmann (2004) dans des contextes sociaux eux-mêmes en 
UHGp¿QLWLRQSHUPDQHQWH
La notion d’interculturalité est donc abordée comme un processus 
interactif entre des individus et des groupes avec des concepts, et 
méthodes d’analyse s’appuyant notamment sur l’anthropologie de la 
communication (Winkin: 2001), sur l’anthropologie de l’altérité ou la 
sociologie de l’altérité comme le propose Geneviève Zarate (2003) et une 
sociologie de la mobilité/des mobilités selon le titre du récent ouvrage 
de John Urry qui interroge les micro-mobilités en articulation avec les 
macro-mobilités (2005). 
En ce qui concerne notre champ, ces approches remettent en question 
la conception d’apprentissages linguistiques et culturels, par niveaux de 
compétences compartimentés aux progressions quasi linéaires. Elles remettent 
également en question les représentations préconstruites de l’autre – ou de 
ce que l’autre “pas tout à fait européen” – doit devenir, fondée sur celle du 
Soi européen démocratique: c’est un discours à caractère ethnocentrique et 
idéologique qui n’est pas si éloigné de cette vision du Moi occidental civilisé 
et de l’autre “non occidental” non civilisé du XIXe siècle, que les discours 
politiques actuels ont tendance à reproduire. Une conception dynamique de 
O¶LQWHUFXOWXUDOLWpQRXVHQJDJHjGpP\VWL¿HUFHTXLSDUDvWQDWXUHORXQDWXUDOLVp
et à nous décentrer par rapport aux valeurs que nous pensons “évidentes”.
La didactique va donc repenser la notion d’interculturel comme une
grammaire de la pluralité des appartenances et la complexité des trajectoires 
individuelles ou collectives, des expériences du proche et du lointain, de la 
situation d’entre-deux linguistique et culturel en situation de contacts ou de 
confrontation. Pour ce, elle s’est appropriée les approches qualitatives de 
l’anthropologie ou de la socio-ethnologie : analyse d’entretiens biographiques, 
de récits de vie, de romans autobiographiques, mais aussi observations de 
situations, d’interactions, de comportements, etc. permettant l’interprétation 
en profondeur (thick description selon Clifford Geertz : 1986) à un niveau 
micro-dimensionnel des logiques et stratégies des individus, des familles ou
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des groupes. Ces approches sont largement développées, depuis un certain 
nombre d’années, dans le cadre du laboratoire de recherches dirigée par 
Danielle Lévy de l’Université de Macerata.
&HWWHSRVWXUHVFLHQWL¿TXHQRXVDPqQHjDQDO\VHUGHVG\QDPLTXHVVRFLDOHV
(psychosociales) d’individus ou de groupes dans les situations de déplacement 
subies ou choisies pour des raisons aussi diverses qu’économiques, politiques, 
éducatives, culturelles, touristiques, voire virtuelles etc. La didactique 
est autant concernée aujourd’hui par les publics captifs d’une institution 
que par les publics non captifs : comme les expatriés dans les entreprises 
ou administrations, les émigrés, les coopérants volontaires d’ONG, les 
médiateurs interprètes culturels intervenant dans des services sociaux ou 
scolaires : bref tout public ayant à faire avec cette expérience du déplacement 
tant linguistique, culturel, professionnel, social, que ce soit la sienne ou 
celle de l’autre. L’objectif de ces analyses est de cartographier les parcours 
des individus dans l’espace et le temps; G¶LGHQWL¿HUles transformations des 
représentations, valeurs, normes, pratiques, comportements; d’interpréter
les bricolages identitaires ou “métissages identitaires” (Calari Galli, Londei 
et Soncini Fratta : 2005) qui s’élaborent dans des situations de contacts ou de 
FRKDELWDWLRQHQ¿QGHcerner la constitution évolutive d’un “capital social et 
culturel” participant à ce que Elizabeth Murphy-Lejeune désigne par “capital 
de mobilité” (2003).
3. Une sociologie des logiques des institutions versus logiques des 
individus
Mais cette micro dimension doit être croisée avec d’autres dimensions. 
En effet, les contextes politiques, linguistiques et économiques, les différentes 
situations de mobilité doivent être également analysés dans leurs dimensions 
cachées comme les hiérarchisations, les rapports de domination, les 
UDSSRUWVGHIRUFHHQWUHOHVODQJXHVOHVFDWpJRULVDWLRQVRI¿FLHOOHVGHO¶DXWUH
souvent héritées de l’histoire des liens entre des pays, impliquant de facto 
des inclusions et des exclusions sociales et pouvant engendrer des écarts, des 
WHQVLRQVRXGHVFRQÀLWVLOQRXVIDXWLGHQWL¿HUHQTXHOTXHVRUWHOHVHVSDFHV
non pas d’intégration mais d’intégrabilité des sociétés et les effets que les 
politiques linguistiques ou politiques d’immigration ont sur les parcours 
des individus. Des études menées, notamment par le groupe de recherche 
dirigé par Geneviève Zarate, s’intéressent ainsi à l’articulation entre les
stratégies et logiques des individus et les enjeux et logiques des institutions 
ou organisations (Zarate et Gohard-Radenkovic: 2004).
Deux autres niveaux sont donc investigués : un niveau macro-
dimensionnel s’appuyant sur une sociologie des logiques politiques, 
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institutionnelles ou organisationnelles à travers les discours que les 
acteurs-décideurs ou des acteurs-relais (les clercs relayant la doxa ou
discours dominant) portent sur les acteurs de la mobilité et comment ces 
derniers développent leurs propres stratégies au sein des ces structures, 
le plus souvent contraignantes (Papatsiba : 2004; Yanaprasart : 2004); un 
niveau mésodimensionnel qui propose l’analyse d’objets de médiation 
pédagogiques,SURGXLWVGHVPHVXUHVpGXFDWLYHVRI¿FLHOOHVTXLYpKLFXOHQWOHV
catégorisations de l’Autre versus de Soi, des espaces à la fois de fermeture et 
G¶RXYHUWXUHH[FXUULFXODPDQXHOVVXSSRUWV³DXWKHQWLTXHV´FRPPHDI¿FKHV
SXEOLFLWDLUHV¿OPVGRFXPHQWDLUHVRXGH¿FWLRQ)RUXPVGHGLVFXVVLRQVXU
Internet, etc. comme cela a été étudié dans le cadre d’un projet européen sur 
trois ans (Zarate et alii : 2003); un niveau mésodimensionnel qui propose 
aussi l’analyse de lieux pédagogiques, produits de politiques linguistiques 
à grande ou petite échelle: échanges éducatifs dans le cadre de programmes 
européens pour une “meilleure connaissance et reconnaissance de l’autre” 
(Triantaphyllou: 2001) ou dans le cadre d’une mobilité intercantonale pour 
une meilleure “intercompréhension linguistique” (Ogay: 2000) ou d’autres 
lieux comme ceux investigués dans le numéro du Français dans le monde 
intitulé “Médiation et didactique des langues et des cultures” (Lévy et Zarate: 
2003). Ces objets et lieux de médiation pédagogique constituent en quelque 
sorte l’“arrière-boutique de la gestation des racismes et des discriminations”, 
selon l’expression de l’ethnologue Altan Gokalp, mais aussi les lieux de 
création de nouveaux espaces d’appréhension de l’autre et de soi.
Conclusion
Il apparaît clairement que le champ de la didactique des langues et des 
FXOWXUHVHVWGHSDUVHVREMHFWLIVVFLHQWL¿TXHVpluridisciplinaire et s’appuie 
VXUGHVGpPDUFKHVUpÀH[LYHVV\VWpPLTXHVHWLQWHUSUpWDWLYHVTXLSHUPHWWHQW
d’explorer ces différentes problématiques à différents niveaux comme un “fait 
social total” (Mauss : 1997; 1950). Il s’agit bien de questionnements à divers 
niveaux d’appréhension de l’interculturalité qui interviennent dans la notion 
d’apprentissages, de communication plurilingue et de contextes pluriculturels 
des différents acteurs sociaux en situation de mobilité volontaire ou forcée, 
en situation de mobilités ou d’immobilités. Cette didactique s’inscrit dans de 
nouvelles relations interdisciplinaires qui marquent les dernières décennies de 
l’évolution universitaire (“de l’Un au Multiple et du Multiple au Complexe”, 
GLUD.HVWHPDQWUDGXLVDQWODFRPSOH[L¿FDWLRQGHV³UpDOLWpVVRFLDOHV´
et celle de leur étude. Nous l’avons vu, ce champ emprunte aux concepts 
et méthodologies des sciences humaines et sociales (ex. ethnosociologie, 
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anthropologie culturelle, ethno-socio-histoire, sociologie des institutions, 
des politiques linguistiques, psychosociologie, ethnométhodologie, etc.), qui 
concourent à analyser les dimensions évoquées plus haut. Davantage encore, 
la condition même de l’interdisciplinarité du champ est d’élaborer des liens 
nationaux et des réseaux transnationaux qui peuvent s’appuyer sur les travaux 
menés par des chercheurs d’autres disciplines et d’autres pays ou s’inscrire 
GDQVGHVpTXLSHVGHUHFKHUFKHDX[FRQ¿JXUDWLRQVSOXULOLQJXHVSOXULFXOWXUHOOHV
et pluridisciplinaires, comme, par exemple, le projet international du Précis
critique du plurilinguisme et du pluriculturalisme/Critical Handbook of 
Multilingualism and Multiculturalism tente de la mettre en œuvre.
La didactique a toutefois une mission bien précise: celle de la 
professionnalisation des différents acteurs du champ qui se trouvent au cœur 
des enjeux linguistiques et sociaux actuels: ex. cadres éducatifs, conseillers 
pédagogiques, enseignants de langues auprès de publics captifs et auprès de 
publics non captifs comme les adultes migrants, formateurs dans les entreprises 
ou organisations internationales, interprètes médiateurs culturels dans les 
organismes administratifs, sociaux et caritatifs, etc. On ne peut prétendre ni à 
la cohésion sociale, ni à l’intercompréhension linguistique et culturelle, ni à 
l’attitude citoyenne transnationale, sans cette conscientisation des différents 
acteurs à la pluridimensionalité des problématiques. La prise en compte de 
la complexité des processus interculturels et celle des processus identitaires 
individuels ou collectifs qui leur sont étroitement liées, se trouvent en effet 
au cœur de la dynamique des apprentissages des langues étrangères et des 
déplacements symboliques qu’ils engendrent.
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Nell’area territoriale americana della conquista ispanica, si 
sovrappongono culture dei popoli originari, indigeni, culture dei conquistatori 
e dei primi discendenti, culture di origine africana e, contemporaneamente e 
successivamente, culture di diverse origini europei. Inoltre possiamo trovare 
nuclei di varie dimensioni dei più lontani origini, dalla Cina, alla Siria, al 
Pakistan, ecc. Le popolazioni e le culture si sono sovrapposte interagendo, 
sia per repulsione che per mescolanza, e questo all’interno di un singolo 
paese; i rapporti tra queste culture si sono differenziati a causa del contesto 
sociale e storico che hanno trovato all’arrivo. Gli atteggiamenti e i contatti 
variano se le popolazioni originarie sono state sottomesse o integrate; oppure, 
se la zona di arrivo ha delle caratteristiche derivate dalla occupazione di 
territori semidesertici, spopolati, o di territori con popolazioni nomadi, 
espulse o emarginate, che devono essere ripopolati e appropriati, le zone di 
‘frontiera’.
La carenza di studi antropologici e linguistici sulle popolazioni, 
coordinati in progetti interdisciplinari nazionali, non permette di affermare, 
con certezza e oggettività, che in una determinata regione ci siano 
caratteristiche linguistiche-culturali derivate soltanto dal contatto tra le 
popolazioni originarie, gli schiavi africani e i colonizzatori ispanici. Inoltre, 
la diversità molecolare delle popolazioni originarie, e la diversità delle 
origini dei conquistatori, crea molti problemi quando si vuole arrivare a una 
GH¿QL]LRQHGL]RQHRPRJHQHH6LGRYUHEEHULSDUWLUHGDTXHVWHDIIHUPD]LRQL
di Lope Blanch:
Debido a la enorme extensión territorial de la mayoría de los países 
hispanoamericanos, es evidente que la cartografía lingüística debería 
KDFHUVH HQ $PpULFD SRU UHJLRQHV QR SRU QDFLRQHV HQWHUDV >«@




Sebbene sia stato ripetutamente ricordato che nel fare una delimitazione 
1 J. M. Lope Blanch (1967), El español de América(GLFLRQHV$OFDOi0DGULGS
306 SUSANA BONALDI
Quaderni del CeSLiC - (2006) - www.lingue.unibo.it/ceslic/
UHJLRQDOHVLGHEEDQRDEEDQGRQDUHOHFODVVL¿FD]LRQLIRQGDWHVXOOHLPSUHVVLRQL
o i sospetti, dopo qualche decennio, non si riesce ad affrontare uno studio che 
porti avanti la stessa metodologia, e che possa fornire un risultato in meno 
di dieci anni. I progetti in corso, per l’area americana, si soffermano sulle 
varietà sociali o sulle lingue di sostrato o di adstrato; spesso la ricerca è stata 
impostata in modo asimmetrico, per tutti i fenomeni linguistici studiati si 
riscontrano confronti tra la lingua colta o scritta secondo la norma in Spagna e 
le varietà locali, rurali, colloquiali, in zone a volte poco rappresentative o, per 
esempio, sui testi della letteratura nazionalista, che costruiva un linguaggio 
“gauchesco” (sul/del ‘gaucho’delle ‘pampas’).
A questo proposito María Valero concorda con Buesa ed Enguita sul 
fatto che:
>«@DODKRUDGHFDUDFWHUL]DUHOOp[LFRGH$PpULFDHVQHFHVDULRWHQHU
en cuenta las hablas cultas y urbanas, olvidadas por la dialectología del 
SDVDGRQRKD\GXGDGHTXHHODIiQSRUORSLQWRUHVFRIRPHQWyODLGHD
del rusticismo vulgar americano, olvidando el cuidado con que suele 
usarse la lengua en América. 2
Si dovrebbe fare una revisione di alcune ricerche, perché non soltanto 
sul lessico si possono fare commenti critici, ma anche sui tratti fonetici; 
per esempio, forse la tendenza al confronto Spagna – America ha portato a 
riferire alcune delle varietà riscontrate ai più dispersi tratti fonetici trovati in 
Spagna, quando in alcune zone potrebbe essere un fenomeno caratterizzante 
di lingue indigene locali. 
La predeterminazione in tempi lontani di un’area così complessa e poco 
conosciuta, come l’America latina, ha avuto come conseguenza l’estensione 
di un metodo di ricerca dei tratti linguistici americani corrispondenti ai 
GLDOHWWLGHOODSHQLVRODFRQIURQWDQGROLHFODVVL¿FDQGROLVHFRQGRJOLXVLLQTXHO
periodo in Spagna, e quindi, trovando un numero considerevole di cosiddetti 
arcaismi, al punto che per molto tempo si è pensato che lo spagnolo in America 
fosse caratterizzato dagli ‘arcaismi’ e dagli ‘indigenismi’. Negli ultimi tempi, 
senza aver perso questa iniziale impostazione, le ricerche hanno il proposito 
di un confronto universale, introducendo concetti quali ‘panamericanismo’e 
‘panispanismo’..
L’impresa di Manuel Alvar, i suoi studi sullo spagnolo in America, è 
LPPHQVD LQ¿QLWD FRVu FRPH JOL VWXGL GL /RSH%ODQFK H WXWWH OH ULFHUFKH
che hanno voluto affrontare la complessità di una lingua diffusa in centri 
GLVWDQWL QRQ VROWDQWR JHRJUD¿FDPHQWH R FXOWXUDOPHQWHPD DQFKH GLVWDQWL
2 M. Vaquero de Ramírez (2003), El español de América II, Morfosintaxis y Léxico, Arco 
Libros, Madrid, p. 43.
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per la scarsità di interrelazione e di comunicazione. Un linguista di Puerto
Rico o del Cile, ha dovuto lavorare sui testi scritti prodotti in altri paesi, e 
VHFHUWDPHQWHQRQqSRVVLELOHIDUHYHUL¿FKHVXOFDPSRSHURJQLVWXGLRVXOOH
varietà utilizzato come fonte, oggi, per quanto riguarda alcuni aspetti già 
registrati potremmo fare consultazioni nelle diverse zone, per evitare che 
alcuni errori trasmessi nel passato e ripresi nel presente, siano tramandati al 
futuro come risultato di ricerche consolidate. 
Possiamo segnalare il caso di ‘aguacate’ e di ‘palta’ (avocado), che 
contribuisce alla multiplicità di varietà, nel senso che non soltanto sono 
termini provenienti da lingue indigene, ma che non si è imposto uno di essi 
su tutto il territorio ispanoamericano e che nella lingua comune, secondo i 
paesi, viene usato l’uno o l’altro, quindi, le varietà in America, possono essere 
internazionali, regionali, locali, ma perlopiù vengono considerate tutte come 
di uso generale ispanoamericano, e quando uno dei vocaboli è stato incluso 
nel dizionario spagnolo, di uso generale ispanico. 
Nel manuale che abbiamo citato di María Vaquero, che si presenta come 
LOULVXOWDWRGLXQRVWXGLRDSSURIRQGLWRFRQ¿QDOLWjGLGDWWLFDµDJXDFDWH¶VLWURYD
nel breve elenco di parole di origine nahuatl, senza nessuna spiegazione, è 
un termine considerato di uso generale ispanico; mentre nell’elenco degli 
LQGLJHQLVPL GDO TXHFKXD R TXLFKXD FRPSDUH µSDOWR¶ µiUERO GH DJXDFDWH¶3
e il suo frutto, la ‘palta’. Qui si visualizza un problema derivato dalla 
necessità di organizzare logicamente un mondo linguistico-culturale troppo 
complesso, partendo dalla divisione en zone predeterminate. La descrizione 
sintetica che precede il gruppo di parole provenienti dal quechua, informa 
che alcune di esse sono di diffusione generale in America, e siccome è stata 
anche descritta questa lingua come lingua viva, parlata da diversi milioni 
di abitanti, in maggioranza bilingui, in una estensione territoriale che va 
GDOO¶(FXDGRU¿QRDO&LOHGDO3DFL¿FR¿QRDOOH$QGHSRVVLDPRGHGXUUHFKH
il termine ‘palta’, non essendo di uso generale in spagnolo, poiché viene 
GH¿QLWRGDOYRFDERORµDJXDFDWH¶VLDGLXVRULVWUHWWRDOOH]RQHELOLQJXLTXHOOH
con popolazione indigena, le zone andine; ebbene, è il termine usato non 
soltanto in Argentina, dove non si conosce ‘aguacate’, così come in Messico 
non si conosce il termine ‘palta’.
Il commento fatto a questo problema che rileviamo, non è in assoluto 
una critica all’autrice, che certamente ha utilizzato le fonti documentarie 
HVLVWHQWLEHQVuXQDFRQVLGHUD]LRQHJHQHUDOHFKHHYLGHQ]LDOHGLI¿FROWjLQVLWH
nell’affrontare come un universo omogeneo, un oggetto che può essere 
parzialmente lingua comune, o generale, soprattutto nell’uso della lingua 
3 “Ivi”, p. 46.
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colta, scritta, ripulita dai regionalismi, ma che si dimostra assai variegato e 
poco conosciuto ancora nelle proprie varietà nazionali. Parafrasando il titolo 
di Alvar, Lo spagnolo delle due rive, al di là e al di qua dell’Oceano, bisogna 
interagire molto, e con discussioni metodologiche e politiche.
America latina, Ispanoamerica, Iberoamerica
6HFLGRPDQGLDPRFRVDVLJQL¿FD$PHULFDODWLQDGRYUHPRULVSRQGHUHFKH
QRQVDSSLDPRHVDWWDPHQWHFRVDVLJQL¿FD$PHULFD/DWLQDHOHGHQRPLQD]LRQL
Ispanoamerica, o Ibero - america, che dovrebbero essere descrittive e riferite 
alla comunità linguistica, sono anch’esse connotate storicamente.
Queste denominazioni composte ci danno una prima risposta, da un lato 
abbiamo Latinoamerica o America latina, la cui origine si situa in Francia, 
di uso molto frequente in Latinoamerica; dall’altro, Ispanoamerica il nome 
utilizzato di preferenza nell’ area ispanica, che include gli ispanisti e gli 
ispano – americanisti. 
In Europa, il nome America, indica quasi esclusivamente gli Stati Uniti 
d’America, quindi, il nome America latina è stato creato per contrapporre 
ODWLQRDDQJORHIRUVHSHUGH¿QLUHODGLIIHUHQ]DGLFXOWXUDHGLVWRULDVXOOD
base delle origini dei colonizzatori. In questo modo si è imposto un concetto 
che dovrebbe far partecipi di una stessa cultura tutti gli abitanti dell’area 
latinoamericana, riuniti dalla cultura latina. 
,VSDQRDPHULFD LQYHFH GRYUHEEH GH¿QLUH OD ]RQD GHO FRQWLQHQWH
americano di lingua spagnola, mentre Iberoamerica si richiama alle zone di 
dominio Iberico, la Spagna e il Portogallo in America.
/D GHQRPLQD]LRQH µLVSDQRDPHULFD¶ SRWUHEEH HVVHUH GH¿QLWD SDUWHQGR
GDOOD OLQJXDFRPXQHFRQLOVLJQL¿FDWRGLµSDHVL LVSDQRIRQLGHOO¶$PHULFD¶
ma si potrebbe riferire anche ai paesi americani di origine ispanica; il primo 
VLJQL¿FDWRFKHIDSUHYDOHUHODFRQGLYLVLRQHGHOODVWHVVDOLQJXDULFHYHXQD
accettazione più generale, per il secondo, invece, diventa necessaria una 
ULÀHVVLRQHXOWHULRUH,O'L]LRQDULRGHOOD5HDO$FFDGHPLD(VSDxROD'5$(
porta le seguenti accezioni:
 hispano, na. 
(Del lat. Hispanus). 
1. adj. Perteneciente o relativo a Hispania. 
DGMHVSDxRO$SODSHUVXWFV
3. adj. Perteneciente o relativo a las naciones de Hispanoamérica.        
4. adj. Perteneciente o relativo a la población de origen hispanoamericano 
que vive en los Estados Unidos de América. 
5. m. y f. Persona de ese origen que vive en los Estados Unidos de 
América.
--------------------------------------------------------------------------------
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1. agg. Appartenente o relativo alla Hispania, riferimento storico.
2. agg. Spagnolo, Appl. A pers., u.t.c.s. (anche sostantivo)
3. agg. Appartenente o relativo alle nazioni dell’Ispanoamerica.
4. agg. Appartenente o relativo alla popolazione di origine ispanoame-
ricano che abita negli Stati Uniti d’America.
5. m. e f. Persona di quell’origine che abita negli Stati Uniti 
d’America.
Dalle accezioni proposte ne deriva una interpretazione riduttiva della 
complessità culturale dei paesi latinoamericani, una assimilazione nel nome 
FRPSRVWRLVSDQRDPHULFDQRGLXQDPLULDGHGLVLJQL¿FDWLFRQQRWD]LRQLVWRULFKH
XQDPROWHSOLFLWjGLFRQWHVWLFXOWXUDOLHJHRJUD¿FLFKHVLHVSULPRQRDWWUDYHUVR
la stessa lingua, ma che non si possono considerare soltanto ispanici, o portatori 
di una cultura spagnola. L’uso ambiguo di ispanico, in determinati contesti 
SURYRFDFRQÀLWWLDGHVHPSLRQHJOL6WDWL8QLWLG¶$PHULFDJOLVSDJQROLQRQ
vogliono essere confusi con gli ispanici, che in quel contesto sociale sono gli 
immigrati ispanoamericani.
Lingua policentrica, concetti monocentrici: arcaismi, americanismi
Questi concetti sono problematici perché si utilizza ‘arcaismo’riferendosi 
ad un centro metropolitano, nei confronti delle colonie; centro della lingua e 
del potere politico.
Gli arcaismi lo sono in quanto non rispondono alla norma o alla 
lingua comune o ‘generale’ di un centro unico, storicamente situato quale 
il ‘proprietario’ del diritto di stabilire le norme e le politiche linguistiche; 
ossia, il ‘proprietario’della lingua. Nei secoli, però, si è costituito in ogni 
paesi latinoamericano una norma nazionale, che di solito coincide con 
la lingua colta delle città capitali, e si sono avute anche diverse politiche 
linguistiche. La lingua ‘generale’ dovrebbe essere costituita dalla coesistenza 
GHOOHYDULHWjQD]LRQDOLFRQ¿JXUDQGRVLFRPHXQDOLQJXDµSOXULQD]LRQDOH¶SHU
forza ‘standard’, il quale potrebbe essere proposto con la seguente tesi di 
Demonte:
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(Q HOPRPHQWR SUHVHQWH GH OD OHQJXD \ OD JUDPiWLFD GHO HVSDxRO HO
FRQFHSWRGHQRUPDHVDPLMXLFLRLQVHSDUDELOHGHOGHOHQJXDHVWiQGDU
>LE@, la materia impalpable de la variación. Lo es por varias razones. 
(QSULPHUOXJDUSRUTHOD/(QRUHÀHMD\DXQSDWUyQGHGRPLQLRGHXQ
dialecto sobre otro, sino un patrón de complementariedad y coherencia, 
como luego diré. Lo es también porque la estandarización, por así decir, 





Non è più possibile pensare a far irraggiare la norma dall’alto di un unico 
FHQWUR3HUFLzODFODVVL¿FD]LRQHGHOOHVVLFR¿QRDSRFRWHPSRIDRUJDQL]]DWD
come lessico comune, spagnolo, e regionalismi, chiamati “americanismi”o 
di uso in America, è passata per diversi tentativi di rappresentazione nella 
ricerca di maggior precisione e corrispondenza con i cambiamenti storici e 
FRQLOSURJUHGLUHGHJOLVWXGLGLDOHWWDOL6XLGL]LRQDULODLQGLFD]LRQHJHRJUD¿FD
è stata all’inizio per zone, per esempio, a Amér., si è aggiunto il raggrupamento 
di due o tre paesi, Argent. e Bol., Guat. e Méj., Amér. Central, Amér. Merid., 
e anche l’uso in singoli paesi, eccettuata la Spagna.
,OGL]LRQDULRGHOOD5HDO$FDGHPLD(VSDxRODKDLQWURGRWWRQHOOHXOWLPH
edizioni la denominazione Esp. per indicare che è di uso in Spagna, 
rispondendo alle sollecitazioni che da anni vengono presentate nei congressi 
da illustri professori e ricercatori, e che è stata anche una delle questioni più 
VSLQRVHSHUFKpPHWWHLQHYLGHQ]DFKHq¿QLWRLOSHULRGRGLDFFHQWUDPHQWR
e di normativa escludente; le voci del dizionario, rafforzavano l’idea dello 
spagnolo comune e corretto, le forme ‘prestigiose’ erano quelle preferite in 
Spagna; mentre i vocaboli marcati dello spagnolo regionale, erano invece 
SHUFHSLWLFRPHIRUPHUHJLRQDOLPHQRFRUUHWWH6DUjPROWRGLI¿FLOHSURFHGHUH
alla revisione per quanto riguarda il lavoro precedente, ma se la collaborazione 
con le istituzioni e accademie della lingua nazionali sarà paritaria, nel senso 
che i rappresentanti siano egualmente specialisti ed esperti in politica e 
SLDQL¿FD]LRQH OLQJXLVWLFDHVH ODPHWRGRORJLDQHOO¶DPELWRGLDOHWWRORJLFRH
grammaticale sarà orientata sulla ‘correzione politica’ e sulla descrizione 
della lingua in tutte le sue varietà colte, evitando i giudizi di valore, questo 
dizionario potrebbe diventare un’opera di consultazione più credibile e, se 
come dicono gli stessi studiosi spagnoli, tra i quali Lapesa, il dizionario 
della Real Accademia è più conosciuto negli altri paesi ispanofoni che in 
Spagna, dove dovrebbe essere più diffuso. Non è un dizionario dell’uso dello 
spagnolo attuale, ma, come mi aveva detto Lore Terracini, le commissioni 
4 “Ivi”, p. 7.
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della Real Accademia si riuniscono per ‘fabbricare parole’, e alcune di queste 
parole ‘fabbricate’ nel passato o recentemente, dovrebbero essere emendate, 
lavoro che già si realizza, come vedremo nell’esempio che ho inserito qui, 
PDFKHSRWUHEEHHVVHUHVYROWRSLDGHJXDWDPHQWHULÀHWWHQGRVXLVLJQL¿FDWL
che può avere la proposta di ‘unità nella diversità’ in ciascuno dei paesi che 
dovrebbero esserne partecipi.
Unità nella diversità, a differenza dell’unità della lingua che doveva 
difendersi e imporsi, ‘erradicando’ le varietà ‘periferiche’o regionali, fa 
riferimento al riconoscimento delle varietà, e quindi si pone come luogo di 
LQWHUVFDPELRHGLDFFHWWD]LRQHGLPRGL¿FKHFRQOHPRGDOLWjFKHGRYUDQQR
essere stabilite. Dall’unità nella diversità discende la necessità di collaborare 
nella elaborazione della lingua standard ‘internazionale’, e per farlo bisogna 
VDSHUH FRVD VLJQL¿FD VWDQGDUG SHUFKp VSHVVR WUDWWD GL QRUPDWLYD H GL
grammatica, e si tende a parlare di uso ‘non corretto’. Sulle considerazioni 
riferite agli usi ‘non corretti’ Violeta Demonte afferma che sono proprie 
dell’ordine giuridico, o del terapeutico, e non del linguistico, e aggiunge:
Por último, tales consideraciones podrían resultar inconvenientes 
cuando tratamos de lenguas extensas e internacionales, como es el 
FDVR GHO HVSDxRO FX\D XQLGDG VH DVSLUD D PDQWHQHU SRU HQFLPD GH
todo. No olvidemos que uno de los dogmas casi sagrados de la política 
OLQJtVWLFDWUDGLFLRQDO\DFWXDOVREUHHOHVSDxROHVHOGHODXQLGDGHQOD
diversidad.5
La unità nella diversità presuppone una lingua standard condivisa, che 
di solito non risulta descritta da nessuna parte, come dice Demonte, e che:
>«@QDGLHVHDWUHYHGHPDVLDGRDOPHQRVHQHVWHPRPHQWRGHFRUUHFFLyQ





propiedades objetivas, y constituye una entidad heterogénea (social, 
convencional, política, lingüística) tanto en su origen como en sus 
límites y contenido.6
Considerando la LE come un oggetto che può cambiare sulla base della 
volontà degli utenti, i due vocaboli che utilizzeremo potrebbero illustrare 
DOFXQHGLI¿FROWjFKH VLGRYUDQQRDIIURQWDUHSHUFRQVROLGDUH OR VSDJQRORR
5 V. Demonte (2003), La esquiva norma del español. Sus fusiones y relaciones con la 
variación y el estándar, lezione tenuta al Simposio “Variación e Prescrición”, Instituto da Lingua 
galega/Universidade de Santiago de Compostela, 13 de novembre de 2003, pubblicata sul sito 
della Universidad Autónoma de Madrid, p. 5.
6 “Ivi”, p. 8.
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castigliano standard della unità nella diversità. Si tratta di un termine di 
origine quechua, ‘papa’, diffuso in ispanoamerica, che si confronta con il 
nome composto in spagnolo, ‘patata’. 
‘Papa’ è di uso generale in tutti i paesi americani di lingua spagnola, 
mentre ‘patata’ è usato in Spagna (anche se nell’Andalusia e le Canarias 
esistono piatti tipici dove si conserva il nome papa, ‘papas arrugadas’) il 
DRAE le presenta in questo modo:
- Artículo enmendado. 
- Avance de la vigésima tercera edición 
- patata.
-  (Cruce de papa y batata). 
 I3ODQWDKHUEiFHDDQXDOGHODIDPLOLDGHODV6RODQiFHDVRULJLQDULD
de América y cultivada hoy en casi todo el mundo, con tallos ramosos 
(…)
- 2. f. Cada uno de los tubérculos de esta planta. 
-  (…)
- - - - - - - - - 
- papa1.





-  (Del quechua papa). 
 ISDWDWDSODQWDVRODQiFHD
- 2. f. patata (tubérculo). 
-  (…)
4XHVWRFDVRSRQHXQSUREOHPDGLGLI¿FLOHVROX]LRQHSRUWDQGRDYDQWLLO
progetto di lingua standard per ottenere una omogeneità condivisa fra diversi 
paesi, nell’ottica di una ‘internazionalizzazione’ della lingua, orientata alla 
estensione dei corsi di spagnolo per stranieri e al riconoscimento internazionale 
dei diplomi.
Si può contestare il criterio di selezione delle parole, si tratta di un 
campo del lessico autoctono naturalmente differenziato, quindi, dove non si 
porranno questioni di uniformità; ma dal dizionario si interpreta che ‘patata’ 
è il termine dello spagnolo generale; mentre ‘papa’, viene registrato come 
LQGLJHQLVPR GL RULJLQH TXHFKXD H GH¿QLWR FRPH µSDWDWD¶ VHQ]D QHVVXQ
riferimento all’uso in America. 
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Molto probabilmente ‘patata’ avrà portato alla associazione con uno dei 
piatti tipici spagnoli, la ‘tortilla de patatas’, utilizzata nella quasi totalità dei 
corsi di lingua per stranieri; e quasi sicuramente, non si è posto il dubbio sulla 
estensione di questo piatto, e del suo nome, a tutti i paesi di lingua spagnola, 
poiché dal nome ispanoamerica, come abbiamo visto, si deduce un legame 
stretto fra la lingua e la cultura ispanica; in questo caso possiamo dire che ha 
diffusione anche in America, ma certamente si chiama ‘tortilla de papas’.7
Se fosse possibile elaborare lo standard, dovrebbero comparire le due forme, 
perché non si dovrebbe rinunciare a una caratteristica culturale, ma nello 
stesso tempo non si potrebbe non riconoscere e far conoscere che in tutti i 
paesi latinoamericani il termine usato è papa, non come parola indigena, di 
uso ristretto alle zone di bilinguismo quechua, ma anche nei ministeri dell’ 
agricoltura.
Un altro caso, sempre nel campo lessicale, derivato dalla diffusione 
del computer, e dalla conseguente scelta, come d’abitudine, di un termine in 
spagnolo, potrebbe essere illustrativo di una situazione molto più complessa. 
9HUL¿FKLDPR FKH FRHVLVWRQR GXH SDUROH µRUGHQDGRU¶ GL XVR OLPLWDWR DOOD
Spagna; ‘computadora o computador’, di uso in America, con due forme, 
una maschile e una femminile secondo le zone. Consultando la edizione in 
linea, on-line, del DRAE, a differenza del caso di ‘papa’ che evidentemente 
QRQKDVXELWRPRGL¿FD]LRQLSHUXQDPDQFDQ]DGLSDUWHFLSD]LRQHDWWLYDGHL
rappresentanti delle accademie americane, in questo caso, e probabilmente 
a causa della nuova introduzione di un termine tecnico, ordenador è stato 
marcato con Esp., mentre computadora è stato registrato senza marca, come 
di uso generale:
ordenador, ra. 
(Del lat. ordinator, -oris). 
1. adj. Que ordena. U. t. c. s. 
P-HIHGHXQDRUGHQDFLyQGHSDJRVXR¿FLQDGHFXHQWD\UD]yQ
3. m. Esp.0iTXLQDHOHFWUyQLFDGRWDGDGHXQDPHPRULDGHJUDQFDSDFLGDG
y de métodos de tratamiento de la información, capaz de resolver 
SUREOHPDVDULWPpWLFRV\OyJLFRVJUDFLDVDODXWLOL]DFLyQDXWRPiWLFD
de programas registrados en ella. 
ordenador personal. 
1. m. El de dimensiones reducidas, con limitaciones de capacidad de 
memoria y velocidad, pero con total autonomía. 
7 Non possiamo affermare che il nome del piatto tipico non compaia in nessun paese 
ODWLQRDPHULFDQRPDTXHOORFKHqYHUL¿FDELOHqO¶XVRGL³SDSD´LQYHFHGL³SDWDWD´
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5HDO$FDGHPLD(VSDxROD7RGRVORVGHUHFKRVUHVHUYDGRV
Artículo enmendado. 
Avance de la vigésima tercera edición 
computador, ra.
1. adj. Que computa (? calcula). U. t. c. s. 
 P FDOFXODGRU " DSDUDWR TXH REWLHQH HO UHVXOWDGR GH FiOFXORV
PDWHPiWLFRV
3. m. computadora electrónica. 
~ electrónico. 
1. m. computadora electrónica. 
computador personal. 
1. m. computadora personal. 
--------------------------------------------------------------------------------
Artículo enmendado. 
Avance de la vigésima tercera edición 
computadora.
(De computador). 
 I FDOFXODGRU " DSDUDWR TXH REWLHQH HO UHVXOWDGR GH FiOFXORV
PDWHPiWLFRV
2. f. computadora electrónica. 
~ electrónica. 
I0iTXLQDHOHFWUyQLFDDQDOyJLFDRGLJLWDOGRWDGDGHXQDPHPRULDGH




1. f. computadora electrónica de dimensiones reducidas, con limitaciones 
de capacidad de memoria y velocidad, pero con total autonomía. 
5HDO$FDGHPLD(VSDxROD7RGRVORVGHUHFKRVUHVHUYDGRV
Dovremmo analizzare perché, nonostante il dizionario della Real 
$FDGHPLD (VSDxROD ULFRQRVFD OD OLPLWD]LRQH GHOO¶XVR GL µRUGHQDGRU¶
all’ambito di un solo paese, la Spagna, nell’ambito degli ispanisti e nei corsi 
di lingua spagnola per stranieri, sia il termine preferito. Viene considerato 
di uso in America ‘computadora’ che come si legge nel DRAE dovrebbe 
appartenere allo spagnolo ‘generale’, che alcuni accettano come ‘standard’. 
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4XHVWDSDURODVHPEUDSRUWDWULFHGLXQVLJQL¿FDWRGLLGHQWLWjODGLYHUVLWjPD
non l’unità; forse la causa si debba cercare nel modo in cui si è arrivati alla 
denominazione della macchina. In latinoamerica si può affermare che è molto 
probabile una diffusione partendo da due centri, possibilmente attraverso i 
mezzi di comunicazione, perché si sono imposte due forme, in diverse zone. 
Non possiamo affermarlo con certezza, ma ‘computadora’sarebbe la forma 
preferita al sud, mentre ‘computador’ sarebbe di uso più frequente al nord 
e in zone del Caribe; per la differenza di genere, si potrebbe ipotizzare che 
la preferenza del maschile indicherebbe le zone dove la radio è anche ‘el 
radio’.
In Spagna, i mezzi di comunicazione, che contano su un manuale di stile 
molto rinomato, redatto con l’obiettivo di essere consultato dai giornalisti di 
tutti i paesi di lingua spagnola per cercare di risolvere i problemi linguistici 
e di trovare forme omogenee, hanno preferito ‘ordenador’, e naturalmente 
è il termine in spagnolo che si carica di prestigio tra gli ispanisti, oltre ad 
HVVHUHSUHVHQWHQHLODYRULVFLHQWL¿FLVSDJQROLHQHLPDQXDOLSHUODGLGDWWLFD
della lingua. La consultazione di un dizionario bilingue ci dice che 
‘computador’corrisponde a computer; computadora, invece, viene marcato 
come di uso in America; ‘ordenador’ evidentemente corrisponde a ‘computer’ 
e viene presentato come di uso generale. Su un altro dizionario bilingue, 
di piccole dimensioni, alla voce ‘computador’corrisponde ‘calcolatore’, 
‘elaboratore dati’, mentre ‘ordenador’viene marcata come termine tecnico 
(inform.), e corrisponde a ‘computer’.
4XHVWR ULÀHWWH XQD VLWXD]LRQH GL SHUPDQHQ]D GHOOD DPELJXLWj FKH
abbiamo segnalato nella denominazione ispanoamerica, e che ripropone la 
LGHQWL¿FD]LRQHGHOODOLQJXDFRQODFXOWXUDLVSDQDTXLQGLFXOWXUDVSDJQROD
o culture spagnole, ora che sono state accettate altre lingue in Spagna. 




come vengono presentate le culture non spagnole e, per esempio, sull’uso dei 
testi di letteratura ispanoamericana come testimonianza delle varietà, senza 
considerare che le forme dialettali sono presenti in tutti i paesi di lingua 
spagnola, non soltanto in America. 
Possiamo inoltre raccomandare la consultazione dei verbi sul D.R.A.E,8
GRYHVRQRVWDWHLQFOXVHOHIRUPHGHOµYRVHR¶¿QRUDHVFOXVHSHUFKpFRQVLGHUDWH
di uso ristretto all’Argentina, nonostante da più di cinquanta anni siano stati 
8 http://www.rae.es/
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presentati studi che hanno anche illustrato con isoglosse la estensione di questo 
tratto caratteristico, come afferma M. Beatriz Fontanella de Weinberg:
El sistema pronominal de segunda persona constituye por su 
DPSOLDYDULDFLyQ UHJLRQDOXQRGH ORVDVSHFWRVPiVFRPSOHMRVGH OD
PRUIRVLQWD[LVHVSDxROD%DVWHVHxDODUTXHHVLVWHXQDIRUPDvosotros,
TXH VH GD HQ OD PD\RU SDUWH GHO HVSDxRO SHQLQVXODU SHUR VH KDOOD
DXVHQWHWDQWRGHOHVSDxROFDQDULRFRPRGHODPHULFDQRPLHQWUDVTXH
otra de las formas, vos, se emplea en gran parte del Nuevo Mundo, 
DXQTXHHVDMHQDDODSHQtQVXOD\&DQDULDVFRQVWLWX\HQGRHOUDVJRPiV
FDUDFWHUtVWLFRHQHOQLYHOPRUIRVLQWiFWLFRGHOHVSDxROGH$PHULFD9
E dalla consultazione del verbo tener, sul D.R.A.E.:









ten (tú) / tené (vos)
tened (vosotros) / tengan (ustedes)







Per concludere, basta vedere la inclusione del voseo e la collocazione 
9 M. B. Fontanella de Weinberg (2000), Sistemas pronominales de tratamiento usados en 
HOPXQGRKLVSiQLFRLQGramática descriptiva de la lengua española, Colección Nebrija y Bello, 
5HDO$FDGHPLD(VSDxROD(VSDVD&DOSH0DGULGS
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GL XVWHGHV LQVLHPH D YRVRWURV QHOO¶HVHPSLR SUHFHGHQWH SHU ULÀHWWHUH VXOOH
problematiche presenti nella forzatura verso una omogeneità o verso uno 
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Varietà dell’inglese in una prospettiva antropologico-





Questo contributo è inteso quale esempio di proposta didattica per un 
insegnamento linguistico dell’inglese nelle sue Varietà rivolto a studenti 
universitari che, all’interno dei nuovi corsi di laurea italiani, frequentino in 
particolare l’ultimo anno del triennio o il primo del biennio specialistico, 
nell’ambito dei Moduli metalinguistici offerti in una Facoltà di Lingue e 
Letterature Straniere.
/D9DULHWjXWLOL]]DWDFRPHFDVRVSHFL¿FRqO¶Indian English, l’inglese 
parlato e scritto nel subcontinente indiano, frutto di interferenze linguistiche 
da idiomi e culture locali mediante un processo di “indianizzazione” o 
“nativizzazione” (Kachru 1983). Il metodo prospettato si avvale della 
traduzione, non vista strettamente come fatto linguistico: l’obiettivo didattico 
FKHFLVLSRQH LQIDWWLQRQq WDQWR OD ULÀHVVLRQHVXJOLDVSHWWL IRUPDOLGHOOD
lingua, né sulla produzione di un testo cosiddetto “equivalente” in senso 
catfordiano (Catford 1965), quanto la formazione di una consapevolezza che 
l’atto traduttivo implica anche un’operazione culturale. L’ipotesi di lavoro 
è imperniata su un’ottica interdisciplinare, volta a dimostrare che in questo 
tipo di studio linguistico/culturale condotto nell’area dei Translation Studies
può essere utile l’apporto di discipline non-linguistiche quali i Cultural
Studies O¶(WQRJUD¿D O¶$QWURSRORJLD &XOWXUDOH LPostcolonial Studies e i 
Postcolonial Translation Studies. Le attività presentate si basano sull’uso di 
alcuni testi autentici appartenenti a vari generi testuali e della loro traduzione 
in italiano.
2. Didattica e Varietà dell’inglese
L’inglese oggi non è soltanto British English, ma anche Indian English,
American English, Singapore English, New Zealand English, Nigerian
English, Australian English e così via. È questo che ne fa una lingua 
mondiale (D’souza 2001: 158).1
1 Le traduzioni dall’inglese, se non diversamente indicato, sono mie. I riferimenti 
ELEOLRJUD¿FLULJXDUGDQRVHPSUHOHHGL]LRQLRULJLQDOL
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Oggi, nell’epoca postcoloniale in cui viviamo, l’insegnamento/ 
apprendimento della lingua inglese è imprescindibile da uno studio delle sue 
varietà. Infatti, nel contesto universitario, viene sempre più spesso offerto un 
panorama dell’inglese nel mondo successivo alla decolonizzazione, come 
testimoniano per esempio World Englishes: A resource book for students di 
Jenkins (2003), testo espressamente rivolto agli studenti, o l’ultima edizione 
di International English: A guide to varieties of Standard English di Trudgill 
e Hannah (2002), non destinata esclusivamente a un pubblico di discenti ma 
senz’altro fruibile in ambito didattico.
Lo Standard English, insegnato agli studenti dell’EFL (English as a 
Foreign Language, “inglese come lingua straniera”) in Europa e in molti 
Paesi del mondo, è tradizionalmente rappresentato dal “British English”, o 
“English English”, cioè la varietà d’inglese orale e scritta utilizzata da parlanti 
‘colti’ in Inghilterra, oppure, attualmente, dal North American English, il 
modello statunitense (Ivi: 1-2). Ma, anche se è innegabile che l’inglese sia 
una lingua mondiale (Cfr. ad esempio Pennycook 1994), in realtà non appare 
³>@XQLIRUPHLQYDULDELOHHLPPXWDELOH´FRPHQRWDURQR%DLOH\H5RELQVRQ
¿QGDJOLDQQL¶%DLOH\	5RELQVRQ1HHVLVWRQRLQIDWWLYDULHIRUPH
che hanno attecchito al di fuori della Gran Bretagna in seguito all’espansione 
e alla colonizzazione: inserite in un contesto linguistico-culturale diverso, 
hanno prodotto differenze a livello fonetico, grammaticale, lessicale e d’uso 
7UXGJLOO	+DQQDK FLW9HUVR OD ¿QH GHO VHFROR;; L FRVLGGHWWLWorld 
EnglishesKDQQR¿QLWRSHUHVVHUHDFFHWWDWLFRPHLOULVXOWDWRLQHYLWDELOHGHOOD
diffusione universale che ha contraddistinto questa lingua (D’souza 2001:
145).
2.1. Varietà “Native” e “Non-Native”, “new Englishes” e “New 
Englishes”
In una recente e ampia opera in due volumi, A Handbook of Varieties 
of English (Kortmann, Schneider et al. 2004), vengono analizzate almeno 
sessanta varietà d’inglese. In un ipotetico modulo universitario, mi limiterei 
a presentare una rassegna delle principali, con la tradizionale distinzione 
fra “Native” e “Non-Native” (Kachru 1981), oppure, come preferiscono 
altri studiosi, tra “new” e “New Englishes” (Platt, Weber & Lian 1984). Le 
prime, “native” e “nuove”, sono diffuse in nazioni in cui i colonizzatori 
hanno dominato le popolazioni indigene e imposto la loro lingua. Le 
seconde, invece, si sono sviluppate in aree in cui l’intrusione britannica è 
stata essenzialmente militare e di sfruttamento, mentre le comunità locali 
hanno conservato le proprie tradizioni sociali e linguistiche, ma nel periodo 
successivo all’indipendenza hanno mantenuto l’inglese come seconda 
OLQJXD%DLOH\	5RELQVRQFLW±XI¿FLDOHHRG¶LVWUX]LRQHHRPH]]RGL
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comunicazione (Trudgill & Hannah cit.: 123) – e, aggiunge D’souza, anche 
qualcosa di più (D’souza 1997: 91).
Nell’ambito delle cosiddette “major native-speaker varieties of English”
(Trudgill & Hannah cit.: 115), introdurrei quindi l’American English, il 
Canadian English, l’Australian English, il New Zealand English, il South
African English, il West Indian English (l’inglese caraibico) e, a livello 
europeo, l’Irish English, il Welsh English, lo Scottish English (Cfr. Ivi: cap. 
2-6) e accennerei all’esistenza di varietà meno note utilizzate in altre parti 
del globo in cui esistono comunità di parlanti nativi, come le Bermuda, le 
Bahama, le Isole Falkland, solo per citare qualche esempio (Ivi: 115 ss.).
Procederei poi a una panoramica dei “New Englishes”, spesso denominati 
“New Varieties of English” (Platt, Weber & Lian cit.: 2), fenomeno dunque 
legato alla realtà postcoloniale dell’inglese, presentando il West African 
English, l’East African English, il Singaporean English, il Philippino English 
(Cfr. Trudgill & Hannah cit.: cap. 8) e, in particolare, l’Indian English, la 
varietà d’inglese parlata e scritta in India, come pure in Pakistan, Bangladesh 
e Sri Lanka (Ivi: 129 ss.).
2.2. Un caso specifico: l’Indian English
L’India è una nazione multilingue, che nel censimento del 1991
annoverava 114 madri lingue, 18 delle quali incluse nell’“Eighth Schedule” 
GHOOD&RVWLWX]LRQH&IU2I¿FHRIWKH5HJLVWUDU*HQHUDOFXLQHO
se ne sono aggiunte altre quattro (Mallikarjun 2004). In questo mosaico tanto 
YDULHJDWRV¶LQVHULVFHO¶LQJOHVHULFRQRVFLXWRFRPHOLQJXDXI¿FLDOH³DVVRFLDWD´
dell’Unione Indiana accanto all’hindi (Parasher 2001: 22). Anche se, in 
proporzione alla vasta popolazione indiana, l’idioma degli ex colonizzatori 
è pur sempre utilizzato come seconda lingua da una minoranza (stimata in 
genere dalla maggior parte dei linguisti intorno al 4 %, ma che, se si valuta 
ODSDGURQDQ]DQHOSDUODWRVHPEUHUHEEHV¿RUDUHXQDSHUFHQWXDOHGHFLVDPHQWH
superiore, addirittura il 20 %, cfr. Graddol 2003: 159-60), è via via più 
diffuso in varie sfere della vita pubblica, vale a dire politica, burocratica, 
commerciale, intellettuale, letteraria, sociale, religiosa, dell’istruzione, 
dei media, ma anche privata (D’souza 2001: 146), soprattutto fra le nuove 
generazioni (Ivi: 151). Si tratta di una varietà “indianizzata”, denominata 
Indian English³>@ULVXOWDWRGHOO¶DFFXOWXUD]LRQHGLXQDOLQJXDRFFLGHQWDOH
nel contesto linguisticamente e culturalmente pluralistico del subcontinente” 
(Kachru 1983: 1). Bhatt distingue uno “Standard Indian English”, con 
differenze essenzialmente fonologiche rispetto all’English English, e un 
“Vernacular Indian English´ FKH ULVSHFFKLD LQYHFH LO IRUWH LQÀXVVR GHOOH
lingue locali anche a livello lessico-grammaticale (Bhatt 2004: 1016).
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3. Didattica e Traduzione, Traduzione ‘per acculturare’
Negli ultimi decenni, l’attività traduttiva non ha goduto di molta 
considerazione nel mondo della glottodidattica, come constata per esempio 
Laviosa (1997: 485). Colina (2002: 1-2) osserva che è stata spesso quasi 
demonizzata, forse in seguito al ricordo del vecchio metodo traduttivo 
“grammaticale”, in cui l’uso della lingua era avulso dal contesto socio-
FXOWXUDOHHFRPXQLFDWLYRFKHKDLPSHUDWRQHOO¶LQVHJQDPHQWROLQJXLVWLFR¿QR
agli anni ’40, e, si potrebbe aggiungere, anche oltre, con le conseguenze e i 
problemi noti. Oggi si assiste a un ritorno della traduzione nella didattica delle 
lingue straniere, come attestano il volume curato da Malmkjær, Translation & 
Language Teaching: Language Teaching & Translation (1998) o, in ambito 
italiano, il recente Learning by Translating di Laviosa e Cleverton (2003).
Per questa ipotesi di lavoro traggo spunto in particolare da una nozione 
di traduzione che la stessa Laviosa utilizza nel titolo del suo articolo 
³'LGDWWL]]DUHODWUDGX]LRQHSHUDFFXOWXUDUH>@´FRQFHWWRGLFXLPL
DSSURSULRSHUSRLHODERUDUHHVIUXWWDUHDL¿QLFKHPLVRQRSUHSRVWD1HOOD
mia applicazione didattica mi muovo sulla scia dell’orientamento sviluppato 
all’interno dei Translation StudiesDSDUWLUHGDOOD¿QHGHJOLDQQL¶LQFXL
VLqYHUL¿FDWDODFRVLGGHWWD³VYROWDFXOWXUDOH´:ROITXDQGROD
ULÀHVVLRQHLQWRUQRDOODWUDGX]LRQHVLqVSRVWDWDGDOOHTXHVWLRQLSULQFLSDOPHQWH
linguistiche a quelle culturali, anche in seguito al dibattito insorto nell’area 
dei Cultural Studies.
4. Interdisciplinarità
4.1. “Translation Studies: un’interdisciplina”2
Negli ultimi anni, nella disciplina denominata Translation Studies,
un approccio interdisciplinare alla traduzione è sempre più diffuso (Cfr. 
Munday 2001: 181 ss.). Uno dei primi tentativi in questa direzione può essere 
considerato quello “integrato” di Snell-Hornby (1988), secondo cui occorre 
accostarsi a un testo da tradurre senza ignorarne la “realtà extralinguistica”, 
ma inglobando quindi anche la storia della cultura, gli studi letterari, socio-
culturali e, se necessario, specialistici (Ivi: 34). Successivamente, il volume 
Translation Studies: An Interdiscipline (Snell-Hornby, Pöchhacker & Kaindl 
1994), contenente interventi presentati a un Convegno di Traduzione incentrati 
su campi d’indagine diversi quali storia, ermeneutica, postmodernismo, 
LQWHUWHVWXDOLWj ¿ORVR¿D WHUPLQRORJLD VSHFLDOLVWLFD PHGLFLQD OHJJH
2 Dal titolo del volume: Snell-Hornby, Pöchhacker & Kaindl (eds.) (1994).
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linguistica e teoria della traduzione, conferma l’accrescere dello sviluppo 
che i Translation Studies hanno raggiunto come interdisciplina, anche se 
Munday rileva che in realtà pochi di quei contributi individuali si muovono 
effettivamente in maniera trasversale fra le varie discipline e riporta poi una 
serie di approcci più recenti che si sono avvicinati all’obiettivo (Munday cit.: 
187 ss.).
Wolf, che sottolinea come i Translation Studies non siano da ritenere una 
sottodivisione della linguistica o degli studi letterari, né dei Cultural Studies,
ma una disciplina che opera mediante l’incontro con questi e altri campi 
di ricerca come l’antropologia culturale (Wolf 1997: 123), si è occupata in 
particolare dello stretto rapporto fra quest’ultima e la traduzione (Wolf 1997,
2000, 2002) e incoraggia una reciproca collaborazione fra le due discipline 
(Wolf 1997: 130-31).
4.2. Etnografia e Traduzione, Antropologia e Traduzione
&RPHIDQRWDUH:ROIHVLVWRQRPROWHVRYUDSSRVL]LRQLIUDO¶HWQRJUD¿D
considerata parte dell’antropologia culturale, e la traduzione, soprattutto 
se la seconda è vista nel senso più ampio del termine di “riscrittura” o 
“testualizzazione culturale”, e la prima come “atto di rappresentazione” 
o “testualizzazione” di una realtà osservata (Ivi: 123), rientrando nella 
GH¿QL]LRQH GL ³WHVWR´ DQFKH OH DWWLYLWj FXOWXUDOL H VRFLDOL Ivi: 128).
,QQDQ]LWXWWRHWQRJUD¿HWUDGXWWRULVRQR³LQWHUSUHWL´GHOODFXOWXUD:ROI
183) e svolgono la funzione di “mediatori interculturali” (Wolf 1997: 127).
,QROWUH IXQJRQR GD ³SULPL OHWWRUL´ JOL HWQRJUD¿ HIIHWWXDQGR XQD VRUWD GL
doppia traduzione, dovendo inizialmente interpretare un discorso sociale e 
in un secondo tempo sistematizzare e testualizzare le informazioni ottenute 
per indirizzarle al pubblico del proprio mondo, i traduttori, che si trovano di 
IURQWHXQWHVWRVFULWWRGRYHQGRSURGXUUHVLJQL¿FDWLDFFHWWDELOLSHUODFXOWXUD
di arrivo (Ivi,QGH¿QLWLYDVLSXzVRVWHQHUHFKHHQWUDPEHOHFDWHJRULH
hanno il compito di rappresentare l’Altro (Wolf 2002: 183) e che “tradurre 
OH FXOWXUH´ LQ HWQRJUD¿D FRPH SXUH LQ WUDGX]LRQH HTXLYDOH D FRPSLHUH
un’“interazione interculturale” (Ivi: 182).
Secondo Maranhão, se si reputa la traduzione non solo un fatto linguistico, 
ma anche culturale e “inter-”/“intra-” semiotico, si può addirittura affermare 
che l’antropologia appartiene alla “scienza della traduzione” (Maranhão 
2003: xi).
La stretta correlazione fra antropologia e traduzione è stata ampiamente 
presa in esame da Rubel e Rosman nel volume a loro cura Translating 
Cultures: Perspectives on Translation and Anthropology (2003). I due studiosi 
riconoscono che lo scopo centrale dell’impresa antropologica è sempre 
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stato quello di comprendere altre culture, operazione che inevitabilmente 
FRPSRUWD OD WUDGX]LRQHGLSDUROH LGHHHVLJQL¿FDWLPDDQFKHVH O¶DWWLYLWj
traduttiva ha sempre ricoperto un ruolo fondamentale nell’antropologia, solo 
di recente è stata discussa da un punto di vista teorico (Rubel & Rosman 
2003: 1), soprattutto a partire da Clifford (1997, in Ivi: 4).3 L’antropologia 
LQIDWWL¿QGDOODVXD µSUHLVWRULD¶SRLGDOODPHWjGHO VHFROR;,;FRQ LO VXR
sviluppo come disciplina accademica e più tardi come scienza sociale, quindi 
in seguito con la nascita della scuola americana, l’indirizzo sociale di tipo 
funzionalistico in Gran Bretagna, lo strutturalismo e il postmodernismo, è 
continuamente ricorsa alla traduzione, in maniera sempre più estesa, senza 
IDUOD GLYHQLUH SHUz RJJHWWR GL ULÀHVVLRQL FULWLFKH Ivi: 1-4), se si esclude 
qualche affermazione isolata quale l’antropologia come atto traduttivo in 
senso metaforico di Lienhardt, o l’assoluta traducibilità delle culture di Leach 
(Asad 1986: 142).
4.3. Traduzione e...: Etnografia/Antropologia, Cultural Studies, Postcolonial 
Studies, Postcolonial Translation Studies
Anche nell’ambito degli studi sulla traduzione si sono riscontrati da 
WHPSR YDUL SXQWL LQ FRPXQH FRQ O¶HWQRJUD¿DDQWURSRORJLD *Lj QHO 
Nida aveva intuito che l’approccio più fruttuoso per un traduttore fosse senza 
dubbio quello etnologico (Nida 1945: 207). Tuttavia, come sottolinea Wolf 
(Wolf 1997: 124), si può affermare che il vero passo avanti si compì soltanto 
quando ci si rese conto che la traduzione è un atto di comunicazione culturale 
(Cfr. Vermeer 1986 in Ivi)4HO¶HWQRJUD¿DXQDWWRVRFLDOHFKHPLUDDOOD³>@




Ma una volta che nella sfera dei Cultural Studies si è riconosciuto 
il concetto di alterità, soprattutto in seguito al decostruzionismo si è poi 
¿QLWRSHUDFFXVDUHTXHOOHVWHVVHGLFRWRPLHFKHVLHUDQRFUHDWHPHWWHQGRLQ
evidenza il pregiudizio ideologico insito nell’opposizione fra “Sé” e “Altro” 
e giungendo alla cosiddetta “crisi di rappresentazione” (Ivi: 180-81), o 
addirittura al dilemma sulla possibilità/impossibilità di tradurre le culture 
(Cfr. Budick & Iser 1996). Ci si è in pratica chiesti in base a quale autorità 
3 Clifford, J. (1997), Routes: Travel and Translation in the late Twentieth Century,
Cambridge: Harvard University Press.
4 Vermeer, H.J. (1986), “Übersetzen als kultureller Transfer”, in M. Snell-Hornby (ed.), 
Übersetzungswissenschaft – Eine Neuorientierung, Tübingen: Francke, 30 ss.
5 Ulin, R.C. (1991), “Critical Anthropology Twenty Years Later. Modernism and 
Postmodernism in Anthropology”, Critique of Anthropology, 11 (1), 63 ss.
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gli studiosi occidentali si arrogassero il diritto di rappresentare le culture 
“altre” e si è tentato di dare una risposta a tale interrogativo all’interno 
GHOODVWHVVDHWQRJUD¿DDQWURSRORJLDJUD]LHDOGLEDWWLWRVX³Writing Culture”
(“Scrivere le culture”) condotto da Clifford e Marcus, in cui si è asserito che 
in realtà nessun tipo di scrittura può descrivere solo “altre” culture, essendo 
già opera di una mediazione fra il proprio mondo e quelli altrui (Cfr. Clifford 
& Marcus 1986) e quindi ogni rappresentazione culturale non è altro che una 
costruzione letteraria (Wolf 2002: 184).
Nell’area dei Postcolonial Studies, Said ha smascherato l’immagine 
negativa che gli scritti occidentali offrivano dell’Oriente, in cui l’Altro 
era visto dagli europei partendo da un proprio sistema di valori, un 
DWWHJJLDPHQWRGDOXLGHQRPLQDWR³2ULHQWDOLVPR´ULÀHVVRGHOO¶LPSHULDOLVPR
(Said 1978/1995/2003). Sul versante dei Postcolonial Translation Studies,
1LUDQMDQDKDGH¿QLWRWDOHFRQVXHWXGLQHXQ¶RSHUD]LRQH³HWQRFHQWULFD´
che ha dominato la traduzione coloniale e anche postcoloniale.
La ricerca di una soluzione a questa “asimmetria di potere” (Cfr. Wolf 
qVWDWDHIIHWWXDWDVLDQHOODVIHUDGHOO¶HWQRJUD¿DVLDLQTXHOODGHL
Cultural Studies e della traduzione.
6HLQHWQRJUD¿DODGHFRORQL]]D]LRQHKDSRUWDWRFDPELDPHQWLUDGLFDOLQHL
metodi d’indagine quali il cosiddetto approccio “decentrato” (Cfr. Ivi: 126),
la replica di Bhabha nell’orbita dei Cultural Studies è l’individuazione, al di 
là dell’inevitabile polarità fra “Sé”/“Altro”, “Est”/“Ovest”, “colonizzatore”/
“colonizzato” (Wolf 2000: 129), di un “Terzo spazio” (Bhabha 1994: 36), 
grazie a una visione ibrida della cultura (Ivi: 38). In base a questo concetto, 
VLDLQHWQRJUD¿DVLDLQWUDGX]LRQHLOWHVWRGLDUULYRSXzHVVHUHLOULVXOWDWRGL
un incontro fra due culture che si fondono, si “ibridano”, senza rinunciare 
alle proprie caratteristiche (Wolf 2000: 131), in un processo di reciproca 
contaminazione (Ivi: 134). Il “Terzo spazio”, secondo Bhabha, è il terreno potenziale 
e il punto di partenza delle strategie traduttive postcoloniali (Ivi: 135).
Nell’ambito dei Translation Studies, Venuti, per risolvere la questione 
dell’etnocentrismo nella traduzione, raccomanda che il testo tradotto sia 
proprio il luogo in cui emergano le diversità culturali, dove il lettore della 
lingua di arrivo possa scoprire qualcosa dell’Altro, attraverso una strategia 
che conservi la differenza (Venuti 1995: 306), senza “addomesticarla” (Ivi:
20). Nella sua ottica, la traduzione deve mirare a un’eterogeneità e l’alterità 
del testo di partenza può essere trasferita nella cultura di arrivo per ampliarne 
gli orizzonti (Wolf 1997: 125).
Dal punto di vista della traduzione “antropologica”, Rubel e Rosman 
propongono invece una sorta di “bilanciamento”, che permetta di mantenere 
il più possibile della lingua e della cultura di partenza, cercando allo stesso 
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tempo di rendere il testo comprensibile al pubblico di arrivo. La strategia 
suggerita consiste nel “glossare”, ovvero fornire informazioni aggiuntive, 
annotazioni e simili, per “negoziare” le differenze linguistico-culturali 
fra lingua e cultura ‘fonte’ e ‘obiettivo’, metodo collaudato nell’ambiente 
HWQRJUD¿FR5XEHO	5RVPDQFLW
È soprattutto in quest’ultima prospettiva che si orienta la mia ipotesi 
di lavoro per un insegnamento/apprendimento delle varietà d’inglese in un 
contesto postcoloniale attraverso lo strumento della traduzione in italiano di 
DOFXQLWHVWLLQGLDQLHVHPSOL¿FDWLYLGLGLYHUVLJHQHULWHVWXDOL
5. Tradurre l’Indian English in varie tipologie testuali
5.1. Metodologia
In questo esempio di proposta didattica, quali fonti di materiale e 
unità di traduzione utilizzerei esclusivamente testi autentici e completi, 
appartenenti a varie tipologie, in particolare un articolo di giornale, alcuni 
annunci matrimoniali, un’inserzione pubblicitaria, una lettera e una ricetta 
di cucina.
Svolgerei l’attività in quattro fasi: nella prima introdurrei le peculiarità 
del genere testuale, facendo riferimento agli studi compiuti da Mehrotra 
(1998) e Görlach (2004). In seguito guiderei gli studenti nell’analisi delle 
caratteristiche lessico-grammaticali e degli elementi culturali tipici del testo 
nella lingua di partenza (LP), con maggiore attenzione agli “indianismi”. 
Successivamente assegnerei il lavoro in piccoli gruppi e, pur non trattandosi 
di un progetto necessariamente destinato a futuri traduttori professionisti, 
fornirei le istruzioni, non autentiche ma verosimili, relative alla funzione del 
testo nella lingua di arrivo (LA), per offrire uno scopo preciso all’operazione 
traduttiva all’interno di un contesto socio-culturale. Per esempio, nel caso di 
una ricetta gastronomica, richiederei di tradurre il testo di partenza ipotizzando 
che debba essere inserito in un libro di cucina italiano, oppure in una guida 
turistica, tipologia testuale che spesso ospita questo “sotto-genere” (Laviosa 
	&OHYHUWRQFLW1HOODIDVH¿QDOHVWLPROHUHLXQDGLVFXVVLRQHVXOODHUHVD
e in italiano e sulle strategie traduttive adottate. In base ai problemi emersi 
durante il dibattito, solleciterei poi gli studenti a condurre in un secondo 
tempo le opportune ricerche, ricorrendo all’ausilio di strumenti appropriati 
per risolvere alcune questioni soprattutto terminologiche.
Nelle brevi osservazioni relative ai testi proposti, mi soffermerò in 
PRGRVSHFL¿FRVXOODUHVDGLDOFXQLDVSHWWLSHUFRVuGLUHµLQGLDQL¶HGLTXDOFKH
elemento propriamente culturale.
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5.2. Articolo di giornale
Attingendo dal quotidiano The Times of India, sottoporrei per esempio 
agli studenti un intero articolo di giornale che verte su un tema di attualità 
quale il divieto nel Paese, sul grande e piccolo schermo, di introdurre scene 
in cui compaiano prodotti del tabacco (Cfr. Appendice, Testo 1).
Durante l’analisi, li inviterei a esaminare in particolare alcuni indianismi 
nel testo di partenza, come bidi (paragrafo 1, riga 3) e hookah (par. 2, r. 
1HOSULPRFDVRJLXQWLDOODGLVFXVVLRQH¿QDOHOLHVRUWHUHLDPDQWHQHUHLO
WHUPLQHQHOOD/$SRQHQGRORLQFRUVLYRHVSLHJDQGRQHLOVLJQL¿FDWRSHUFKp
trattandosi di una “Sigaretta economica costituita da una foglia arrotolata” 
(Hawkins 1984: 9), sarebbe riduttivo renderlo semplicemente con “sigaretta”. 
Nel secondo caso, prospetterei due scelte possibili, ovvero tradurlo con 
“narghilè”, la caratteristica pipa ad acqua, termine diffuso in italiano, oppure 
lasciarlo non tradotto per rispettarne in un certo senso l’“indianità”, se Lewis 
QHOVXRGL]LRQDULRGLYRFDEROLDQJORLQGLDQLORGH¿QLVFHHVSUHVVDPHQWHFRPH
“narghilè indiano” (Lewis 1991: 127).
)RFDOL]]HUHLLQROWUHO¶DWWHQ]LRQHVXLQXPHURVLULIHULPHQWLFLQHPDWRJUD¿FL
indiani all’interno dell’articolo e raccomanderei agli studenti di conservarli, 
per accentuare l’importanza attribuita al mondo della cosiddetta “Bollywood” 
nel contesto culturale del subcontinente, fornendo al lettore della LA 
informazioni aggiuntive. Per esempio, quando si cita l’attore indiano Amitabh 
Bachchan (par. 1, r. 3), suggerirei di inserire una Nota del Traduttore (N.d.T.) 
e offrirei una soluzione possibile, sfruttando un’esperienza personale di 
traduttrice in italiano di racconti indo-inglesi:
Amitabh BACHCHAN (1942): il divo “bollywoodiano” per antonomasia, 
SURWDJRQLVWD LQGLVFXVVRGLROWUHFHQWR¿OPPHORGUDPPDWLFLKLQGƯ >@
>N.d.T.@&KDQGUD
In modo analogo, a proposito di Deewar (par. 1, r. 3), consiglierei 
un’ulteriore nota e riporterei un altro caso già incontrato:
Yash CHOPRA, 'ƯYƗU >Il muro@ INDIA: 1975): uno dei massimi 




Dedicherei particolare spazio all’analisi di un genere testuale tipicamente 
indiano, molto comune nei quotidiani in lingua inglese del subcontinente, 
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vale a dire gli annunci matrimoniali, ricchi di elementi culturali (Parasher cit.: 
27). Mehrotra fa notare come sia piuttosto singolare che non sia altrettanto 
diffuso all’interno della stampa nelle lingue locali (Mehrotra cit.: 131) e 
Görlach puntualizza che si tratta ovviamente di una tipologia testuale in cui 
l’inglese è stato applicato a un contesto indiano (Görlach cit.: 235).
Ogni domenica il Times of India esce con parecchie pagine dedicate 
a questo tipo di inserzioni, di cui presenterei tre esempi estrapolati da un 
numero recente (Cfr. Appendice, Testi 2A, 2B e 2C).
Innanzitutto inciterei gli studenti a raccogliere alcune osservazioni 
generali sulla struttura e sulle implicazioni socio-culturali dei testi proposti,6
in cui vengono indicati l’età dell’aspirante sposo/a (2A: del “1976”; 2B: “33”; 
2C: “of 26 years”), l’altezza (2B: “5’6””; 2C: “5’-3””), a volte la professione 
del padre (2B: in “Father retd. from Central Govt. Service´VLVSHFL¿FDFKHLO
genitore è in pensione dopo avere prestato servizio presso lo Stato), oppure, 
per quanto riguarda il giovane, la precisazione del fatto che sia “Teetotaler”
(2A), cioè “astemio”, e così via.
Mi soffermerei poi in particolare sulla resa di “fair” (2B), sottolineando 
come in questo contesto non possa essere tradotto con “bella” o “bionda”, 
perché inteso nell’accezione “dalla pelle chiara” (Cfr. Görlach cit.: 236),
ritenuto in India un importante fattore di distinzione sociale.
Facendo presente che nel quotidiano gli annunci appaiono divisi per 
località, caste, fedi religiose, inviterei a considerare la valenza culturale di 
questi elementi. Per quanto concerne la strategia da adottare nei confronti 
GLWHUPLQLFRQLQIRUPD]LRQLJHRJUD¿FKHTXDOLPunjabi (2A, 2B) e Gujarati
(2C), essendo indianismi suggerirei di mantenerli, ponendo fra parentesi 
o in un glossario rispettivamente “del Punjab” e “del Gujarat”. Coglierei 
l’occasione per accennare in generale al problema di tradurre i toponimi: 
LQ TXHVWR FDVR VSHFL¿FR VDUHEEH RSSRUWXQR ODVFLDUH ³Mumbai” (2C), per 
rispettarne il valore politico e culturale, chiarendo in nota che corrisponde al 
“Nome attuale (‘indianizzato’) di Bombay” (Chandra cit.: 306, N.d.T.).
Nella discussione riguardante la traduzione dei riferimenti alle caste, che 
sembrano denotare l’importanza tuttora attribuita in India a una tradizionale 
suddivisione della società all’interno dei matrimoni ‘combinati’ dei ceti 
medio-alti, commenterei che si potrebbe senz’altro rendere “Brahmin” (2A)
con “bramino”, termine noto e diffuso presso il pubblico della LA, mentre 
sarebbe auspicabile mantenere inalterato “Khatri” (Ivi), spiegando che si 
6 Visto il numero ridotto di casi analizzati, si tratta chiaramente di un’attività didattica e 
QRQGLXQRVWXGLRVFLHQWL¿FRFRPSOHWRDQFKHVHOHEUHYLFRQVLGHUD]LRQLVRQRSHUORSLLQOLQHD
con quelle di Mehrotra e Görlach relative a un corpus più consistente (Cfr. Mehrotra cit.: 131 e 
Görlach cit.: 235-36).
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DOOXGHDXQ³0HPEURGHOODFDVWDLQGPLOLWDUH>@VHFRQGDQHOODJHUDUFKLD
delle quattro principali, vale a dire Brahmin, Kshatriya, Vaishya e Sudra”
(Lewis cit.: 150).
5.4. Pubblicità
Come osserva Görlach, l’analisi dei testi pubblicitari può offrire una base 
eccellente per indagare l’“adattamento” linguistico e culturale dell’inglese 
nel contesto indiano (Görlach cit.: 233-34).
Nell’annuncio pubblicitario prescelto (Cfr. Appendice, Testo 3), relativo 
al tradizionale capo d’abbigliamento femminile indiano, il sari, richiamerei 
in particolare l’attenzione sull’insolito contrasto a livello di “registro” fra un 
verso altamente poetico quale “A thing of beauty is a joy for ever” (“Una cosa 
bella è una gioia per sempre”) tratto dall’Endymion di Keats7 e un’espressione 
squisitamente tecnica quale il marchio commerciale “Co-optex Polyester”
(Görlach cit.: 234).
5.5. Lettera
Nell’ambito del genere epistolare, proporrei una lettera in cui il mittente 
si rivolge a una guida spirituale per ottenere alcuni consigli (Cfr. Appendice, 
Testo 4A), sottolineando che le “deviazioni” (Kachru 1982/83: 45) dallo 
Standard English sono proprie del testo nella LP. Farei notare innanzitutto il 
“Respected Sir” iniziale (anziché “Dear Sir”) che, essendo una tipica formula 
introduttiva di una lettera scritta in Indian English (Parasher cit.: 28), per 
rispettarne la connotazione non andrebbe tradotto nella LA con un generico 
“Egregio Signore”, ma ad esempio con “Stimatissimo Signore”. Per illustrare 
il tono ossequioso dello stile epistolare indiano, presenterei anche la soluzione 
con cui sono stati resi i saluti conclusivi di una lettera all’interno di un romanzo 
indo-inglese tradotto dalla sottoscritta e pubblicato in italiano (Narayan 1935; 
Narayan 1997), anche per dimostrare agli studenti che, come dichiara Taylor, 
PROWL WHVWL DQFKH OHWWHUDUL VRQR LEULGL QHO VHQVR FKH ³>@ TXDOVLDVL WHVWR
comprende caratteristiche di più di un tipo” (Taylor 1996: 284). Mostrerei 
quindi l’espressione “Your most obedient servant”, diventata nella LA “Suo 
devotissimo” (Cfr. Appendice, Testi 4B e 4C), usata da uno scrittore negli anni 
’30 e consuetudine tuttora diffusa in India con l’utilizzo per esempio di “Yours 
obediently” (Parasher cit.: 26).
5.6. Ricetta di cucina
Trattandosi di una tipologia di testo evidentemente importata dall’Europa, 
la ricetta di cucina in Indian English possiede una struttura analoga a quella 
7 Si tratta di Keats, J. (1818), Endymion, I: 1. Cfr. edizione italiana con testo a fronte: Keats, 
J. (1988), Endimione>7UDGGL93DSHWWL@0LODQR%85
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britannica e qualsiasi “deviazione” consiste in alcuni aspetti grammaticali 
(come in altri generi), ma soprattutto nei piatti descritti e negli ingredienti, 
che di solito hanno nomi indigeni (Görlach cit.: 244).
Nell’esempio proposto (Cfr. Appendice, Testo 5), condurrei l’analisi 
partendo da alcune caratteristiche grammaticali proprie della varietà indiana, 
fra cui l’omissione del partitivo “of” nelle misure (Görlach cit.: 244), come 
in “125 grams potatoes”, ecc., o la variabilità nell’uso dell’articolo (Ivi),
come in “Handful” al posto di “A handful´ H LQYLWHUHL D ULÀHWWHUH VXOOD
problematicità di adottare una strategia traduttiva utile per la loro resa in 
italiano. Procederei poi all’individuazione dei vari indianismi, a partire 
dal titolo, Alu halwa, in cui il primo elemento corrisponde a “patata” 
(Lewis cit.: 49) e il secondo a un tipico dolce indiano (Ivi: 123), seguito da 
vocaboli come ghee ³EXUURFKLDUL¿FDWR´ Ivi: 115), charoli (piccolo seme 
rotondo, dall’aroma di mandorla),8 kewda (Pandanus odoratissimus, pianta 
DSSDUWHQHQWHDOODIDPLJOLDGHOOH3DQGDQDFHHFROWLYDWDLQ,QGLDGDLFXL¿RUL
viene distillata un’essenza impiegata principalmente in cucina, soprattutto 
nei dolci),9 termini che si raccomanderà di mantenere nella LA, corredando 
la traduzione di un piccolo glossario, per una duplice ragione, vale a dire 
O¶DVVHQ]DLQDOFXQLFDVLGLWHUPLQLVSHFL¿FLFKHLQGLFKLQRODPHGHVLPDUHDOWjH
anche per una sorta di rispetto culturale, in quanto la gastronomia costituisce 
spesso una fonte di orgoglio nazionale.
6. Conclusione
Questo intervento non intende proporsi quale modello didattico elaborato. 
6LqVHPSOLFHPHQWHFHUFDWRGLRIIULUHDOFXQLVSXQWLGLULÀHVVLRQHSHUXQ¶LSRWHVL
di lavoro in cui, attraverso un tentativo di approccio interdisciplinare, ci si 
sforzi di superare una tendenza alla “globalizzazione” e all’“omologazione” 
delle culture e, attraverso questo concetto di traduzione “per acculturare”, si 
illustri allo studente che il compito del traduttore, oltre che linguistico, è anche 
FXOWXUDOH ,QTXHVWDSURVSHWWLYDFLVLSUH¿JJHGLGLPRVWUDUHFRPHWUDGXUUH
non equivalga necessariamente a “colmare il divario” fra culture diverse, 
PD DQFKH FRPH VXJJHULVFH:ROI D SURGXUUH VLJQL¿FDWL FUHDWL DWWUDYHUVR
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Appendice
Testo 1 
Da: The Times of India, June 2005 
Govt stubs out tobacco scenes in films,TV
Bollywood Decries ‘Vandalism’ Of Cinema, Says Govt Must Target Tobacco 
Producers

By Chandrika Mago & Nikita Doval/TNN

New Delhi: Come August 1, cigarettes will be banished from movies and 
television. And when movies which pre-dated the ban are screened—showing, 
say, Humphrey Bogart lighting up in Casablanca or Amitabh Bachchan 
chewing on his bidi in Deewar—they will have a mandatory warning across the 
screen indicating that smoking is hazardous to health.  
In what seems to be a case of hyper-activism, the government on Tuesday, 
World No-Tobacco Day, came out with a notification banning the use of 
tobacco products from the big and small screen, but posing, at the same time, a 
whole new creative challenge for movie-makers and fans. Imagine Rajnikant 
without his trademark cigarette tricks. Imagine the sudden eruption of a 
warning scroll on the screen when you are watching Sanjeev Kumar and Saeed 
Mirza pulling on their hookah while playing chess in Satyajit Ray’s Shatranj Ke 
Khiladi. Or imagine Dasrath Singh (Amitabh Bachchan) without his bidi in 
Bunty Aur Babli.
However, the order is clear. From August, no display of tobacco products or 
their use by characters in movies and television. For older movies, “prominent’’ 
scrolls containing health warnings will be mandatory. States have been told by 
the Centre to enforce the order.
Not surprisingly, a number of top directors and actors are outraged at what they 
consider a vandalism of cinema, although a few also felt they could live with 
the ban. Said Shyam Benegal, “This ban does not make any sense. It is not a 
well-advised step. The act of smoking on celluloid comes in handy when you 
want to develop a character—it could be a style statement or an act of 
nervousness. Government should, instead, go after the source, the guys who 
produce tobacco and make tons of money.
Mahesh Bhatt said it was “an absurd regulation”. “One would understand if 
surrogate advertising was banned or government tried to sensitise filmmakers 
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and actors, but to ban smoking on screen is ridiculous. And how can one insert 
a warning right in the middle of a scene? It’ll jar the senses’’, he said. Top actor 
and ex-censor board chief Anupam Kher said, “If it’s really concerned about 
tobacco, why doesn’t government stop children from working in tobacco 
factories? Tomorrow, they can turn around and say don’t show guns in movies 
as it will encourage violence.” 
Testo 2A Da: The Times of India, March 2005
Testo 2B 
Da: The Times of India, March 2005 
Testo 2C 
Da: The Times of India, March 2005 
Extremely beautiful,  Highly Qualified match for Extremely Handsome 
& Fair,  Punjabi Brahmin ER\ >  @   0 AM, London. Born & 
Brought up in London. Teetotaler.  Brahmin/Khatri Preferred. Photo 
Must. Email. . .  Box...  
Match for slim, 33, 5’6’’,  very beautiful,  fair,  well-cultured homely 
3XQMDEL >  @  JLUO  ZKR understands family relationship well.  Running 
boutique in Delhi.  Father retd. from Central Govt. Service. Caste no 
bar. Please provide date, time, place of birth with family background 
and photo. Email. . .  Phone.. .  Write Box. No...
Alliance invited For a Gujarati Jain, pretty, 5’-3’’,  slim, talented,
wheatish complexion, well educated, homely, vegetarian girl  of 26 
years from a business family of repute settled in Mumbai. 
From Parents of smart,  educated boys of appropriate match well 
settled in industry/ business. Respond with horoscope to Box No...  
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Testo 3 
Da: GÖRLACH, M. (2004), Text Types and the History of English, Berlin/
New York: Mouton de Gruyter, 296. 
Testo 4A 
Da: www.indiatimes.com, May 2005 
Testo 4B 
Da: NARAYAN,5.>@Swami and Friends, London: 
Mandarin, 5. 
5HVSHFWHG6LU0\QDPHLV>@DQGP\'DWHRI%LUWKLV>@DQGWLPHRI%LUWKLV
>@$0,DPXQGHUORWRIVWress, infact suffering from some kind of Disorder since 10 
years because of which my studies have been completly affected (i can hardly concentrate 
on my lessons and unable to retain what i learn) and also i always feel sleepy and tired. I 
am trying very hard to improve my self but sometimes i feel no matter how much i try i 
cannot do anything, I cannot change my fate, I cannot get rid of the Disorder. Can I really 
come out of this Disorder and can I lead a normal and healthier life again. Please tell me. 
Thankyou.
I have the honour to be, 
Sir,
Your most obedient servant, 
W. T. SRINIVASAN.
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Testo 4C 
Da: NARAYAN, R.K. (1997), Swami e i suoi amici>7UDGX]GL00DQIUHGL@
Firenze: Zanzibar-Giunti, 13. 
Testo 5 
Da: Malhotra 19791, in GÖRLACH,M. (2004), Text Types and the History of English,
Berlin/New York: Mouton de Gruyter, 244. 
Si ringrazia il Prof. Manfred Görlach per avere gentilmente concesso di 
riprodurre i testi 3 e 5. 
1 Malhotra, N. (1979), 100 Easy-to-Make Dishes for All Occasions, New Delhi: 
Vikas.




Alu halwa (sweet potato) 
125 grams potatoes, boiled, peeled and mashed to a paste. 125 grams powdered 
sugar. 75 grams ghee. 1 tsp. ground cardamom seeds. Handful of finely sliced almonds 
and pistachios. 1 tblsp. fried raisins and charoli. A few drops essence of rose or kewda. 
Silver or gold foil. 
Heat ghee and put in potatoes, sugar and cardamoms. Keep on stirring till the 
mixture turns golden in colour. Mix in nuts, raisins and essence and remove from fire. 
Serve immediately covered with foil. 
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Paradossi nella didattica dell’italiano L2/LS in Svizzera: fra 
non-legittimità, plurilinguismo e interdisciplinarità
PAOLA GILARDI
CERLE, Università di Friburgo, Svizzera
/¶LQ¿WWLUVL GHOOH UHWL GL FRQWDWWL LQWHUQD]LRQDOL H OD FUHVFHQWHPRELOLWj
dei cittadini all’interno dell’Unione europea e nella società globalizzata 
contemporanea incrementano la richiesta di corsi e specializzazioni nel 
settore della glottodidattica, ma rendono anche necessaria una nuova 
concezione della disciplina sia in ambito scolastico e universitario che 
professionale. Di fronte al mosaico identitario degli individui nell’era della 
“modernità liquida”1 e alla complessità delle situazioni comunicative in 
contesti multiculturali, sviluppare un plurilinguismo funzionale e trasmettere 
la mera conoscenza di culture diverse dalla propria nel senso tradizionale del 
WHUPLQHVSHVVRULGRWWDDOODOHWWXUDVXSHU¿FLDOHGHLFODVVLFLGHOODOHWWHUDWXUD
e alla diffusione di antiquati stereotipi sulle caratteristiche dei vari paesi 
e delle varie ‘etnie’) si rivela inadeguato. Tenendo conto delle identità 
multiple e del plurilinguismo di discenti e docenti (Levy 2001: 81; 2003:
22), è ormai imprescindibile trasporre l’insegnamento-apprendimento delle 
lingue in chiave interculturale2 scardinando le abituali categorie linguistico-
acquisizionali fondate sull’opposizione esclusiva lingua (e cultura) materna 
da un lato/lingue (e culture) seconde o straniere dall’altro e percorrendo 
nuove vie attraverso inusitate sinergie interdisciplinari. 
Premettiamo che in questo contesto la nozione di “cultura” non è 
intesa in senso etnicizzante. In riferimento alle teorie dell’antropologia 
culturale e soprattutto dell’antropologia della comunicazione (a partire da 
Hymes, 1967), secondo cui gran parte dei comportamenti umani – e in primo 
luogo il linguaggio verbale e non-verbale quale principale strumento del 
pensiero e dell’agire sociale3 – si costruiscono grazie a una rete di relazioni 
LQWHUSHUVRQDOL:LQNLQGH¿QLDPROHVSHFL¿FKHLGHQWLWjFXOWXUDOLGHL
1 Così il celebre sociologo Zygmunt Bauman intitola un suo recente saggio dedicato al 
progressivo disgregarsi dei legami sociali e all’illusoria unità identitaria degli individui nell’epoca 
della globalizzazione (edizione italiana: Laterza, 2005). Sullo stesso tema e sulle problematiche 
dell’identità multipla vedi anche, dello stesso autore: Dentro la globalizzazione. Le conseguenze 
sulle persone (2003 a) e Intervista sull’identità (2003 b).
26XOODFRQWURYHUVDGH¿QL]LRQHGHO WHUPLQHHVXOO¶LPSRUWDQ]DGL ULFRQRVFHUH ODQHFHVVLWj
di sviluppare competenze interculturali nell’ambito della didattica delle lingue e culture vedi A. 
Gohard-Radenkovic (2003) e G. Zarate e A. Gohard-Radenkovic (2004).
3 Va però tenuto presente che la realtà sociale non si esaurisce nei suoi processi interazionali; 
in altri termini, come afferma Bourdieu (1972): “La vérité de l’interaction ne réside jamais toute 
entière dans l’interaction.”
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vari gruppi o degli individui come l’espressione di realtà sociali sin da epoche 
UHPRWHVRJJHWWHDUHFLSURFLLQÀXVVLHDFRQWLQXLPXWDPHQWLQHOWHPSRHQHOOR
spazio. In quest’ottica, pur non negando l’esistenza di peculiarità e frontiere 
immaginate e concretizzate dagli stessi membri di una determinata società 
(Giordano, 2003), i diversi sistemi socioculturali e le appartenenze identitarie 
GHLVLQJROLQRQSRVVRQRHVVHUHFRQVLGHUDWLQpRPRJHQHLHQHWWDPHQWHGH¿QLWL
né tanto meno immutabili. Per evidenziare questa dimensione processuale e 
dinamica di interrelazioni l’etnologo Hans-Rudolf Wicker (1997) ha coniato 
il concetto di “complessità culturale” in base al quale gli individui non si 
DGHJXDQRLQPRGRSDVVLYRHLQHUWHDOOHQRUPHGLFRPSRUWDPHQWR¿VVDWHQHOOD
notte dei tempi all’interno di una collettività circoscritta, ma contribuiscono 
costantemente a costruire nuovi modelli culturali e a rielaborare i propri 
sistemi di valori creando spazi intra- e interculturali di dialogo non privi 
SHUzGLWHQVLRQLHFRQÀLWWXDOLWjYROWHSHUORSLDVRYYHUWLUHLUDSSRUWLGLIRU]D
vigenti (Amselle, 1990).
Il presente contributo illustra da un lato l’attuale situazione schizofrenica 
– fra non-legittimità, plurilinguismo e interdisciplinarità – della didattica delle 
lingue e culture e in particolare dell’italiano L2/LS in Svizzera. D’altro canto 
intende dimostrare, attraverso l’esempio concreto del progetto didattico e 
teatrale di sensibilizzazione al razzismo e alla xenofobia Il viaggio di Mirnah,
FRPHXQDSSURFFLRLQWHUGLVFLSOLQDUHFRQGL]LRQDWRQHOFDVRVSHFL¿FRDQFKH
dalla necessità della legittimazione accademica, possa contribuire in modo 
HI¿FDFH DOO¶DFTXLVL]LRQH GL XQD PDJJLRUH FRQVDSHYROH]]D QHL FRQIURQWL
dei parametri interculturali4 sui quali si fondano i processi di costruzione 
identitaria, i legami sociali e la comunicazione nella società odierna. Come 
verrà esplicato in seguito, per la realizzazione del progetto Il viaggio di Mirnah
DEELDPRSUHVRVSXQWRGDOOHULÀHVVLRQLPHWRGRORJLFKHLQWRUQRDOODQR]LRQHGL
“complessità culturale”, a cui abbiamo accennato più sopra, e al concetto 
di “mediazione culturale” elaborato nell’ambito della ricerca Médiation
culturelle et didactique des langues promossa dal CELV del Consiglio 
d’Europa e diretta da Geneviève Zarate, Aline Gohard-Radenkovic, Danielle 
Lussier e Hermine Penz (2003).
Schizofrenia elvetica
Paradossalmente, mentre in molti paesi europei ed extra-europei la 
didattica delle lingue e culture sta acquistando un prestigio e un’autonomia 
4$OORVWDWRDWWXDOHGHOOHULFHUFKHVFLHQWL¿FKHQHOVHWWRUHHGDWRO¶LQWHUYHQWRDEUHYHWHUPLQH
del progetto, non ci sembra appropriato parlare dello sviluppo di vere e proprie competenze inter-
culturali.
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sempre maggiori con la creazione di nuovi curricoli di studio, master e 
specializzazioni, nella Svizzera plurilingue il CERLE (Centre d’enseignement 
et de recherche en langues étrangères) dell’Università bilingue di Friburgo è 
tutt’ora la sola istituzione universitaria esistente nel settore. Tralasciando il 
caso particolare del CERLE – inserito, almeno sul piano della ricerca, in una 
dimensione internazionale – nell’ottica della politica accademica elvetica 
il discorso sul plurilinguismo e la multiculturalità è tutt’ora considerato 
dominio esclusivo di linguisti,5 sociologi o antropologi.6 Alla pedagogia spetta 
invece il compito di occuparsi delle problematiche legate all’apprendimento/
insegnamento di qualunque tipo di contenuto o competenza.
La glottodidattica, per sua natura scienza ibrida e interdisciplinare, è 
guardata invece generalmente con sospetto: non si situa con chiarezza né 
nell’ambito della linguistica applicata o teorica, né in quello della pedagogia, 
né tanto meno in quello della sociologia, dell’antropologia o della psicologia. 
Eppure i centri d’interesse della didattica delle lingue e culture intersecano 
ognuna di queste discipline. In quanto campo di ricerca applicata, pur non 
ULQXQFLDQGRDXQDVXDVSHFL¿FLWjGHYHLQIDWWLQHFHVVDULDPHQWHSRWHUWUDUUH
nutrimento ora dalle discipline citate più sopra ora da altre ancora, in base 
ai nuovi obiettivi da raggiungere a loro volta condizionati dai mutamenti 
sociali.
Sul piano pratico, come afferma giustamente Aline Gohard-Radenkovic 
(2001: 66), da un lato la Confederazione e in particolare i cantoni bi- e 
trilingui, attribuiscono agli insegnanti di lingue il ruolo cardine di garanti del 
plurilinguismo e quindi della coesione politica e sociale del paese. D’altro 
canto, con la sola eccezione del bachelor in Didattica del francese, tedesco, 
inglese o italiano come lingue straniere istituito nel 2004 presso il CERLE, la 
formazione dei futuri docenti di lingua – ovviamente senza alcuna distinzione 
fra L1, L2 o LS – continua a svolgersi in modo tradizionale attraverso lo 
studio della letteratura e, nei casi più fortunati, della linguistica storica o 
teorica cui si aggiunge un anno di tirocinio accompagnato da corsi pratici 
di pedagogia e didattica generale impartiti nelle cosiddette Alte Scuole 
Pedagogiche.7 A queste istituzioni, nelle quali non trova spazio alcun tipo di 
ULFHUFDVFLHQWL¿FDVSHWWDLQROWUHLOFRPSLWRGLIRUPDUHLGRFHQWLSHULOOLYHOOR
primario.
5 Per un’analisi approfondita della situazione geo- e sociolinguistica della Svizzera odierna, 
basata sulle rilevazioni statistiche del censimento 2000, vedi ad esempio G. Lüdi / I. Werlen 
(2005).
6 Il Forum Suisse pour l’Etude des Migrations et de la Population di Neuchâtel è il centro 
G¶HFFHOOHQ]DSHUORVWXGLRLQWHUGLVFLSOLQDUHGHOOHSUREOHPDWLFKHOHJDWHDLÀXVVLPLJUDWRUL
7 L’aberrante denominazione Alta Scuola Pedagogica (in francese Haute Ecole Pédagogique)
è un tipico esempio di parallelismo quadrilingue elvetico: il termine è coniato infatti sulla base del 
tedesco Pädagogische Hochschule.
342 PAOLA GILARDI
Quaderni del CeSLiC - (2006) - www.lingue.unibo.it/ceslic/
Plurilinguismo, Röstigraben e italofonia 
Oltre allo scarso riconoscimento istituzionale della glottodidattica, in Svizzera 
si assiste a una tendenza preoccupante – contraria all’evoluzione europea rivolta, 
almeno a livello di pii auspici, alla tutela della diversità linguistica e alla promozione 
del dialogo interculturale – che penalizza in particolare l’italiano. 
Pur essendo la terza lingua nazionale, parlata dal 6,5% della popolazione8
e pur continuando ad essere considerata un’importante lingua di cultura, 
recentemente alcuni atenei hanno chiuso delle cattedre di Linguistica e Letteratura 
italiana, precludendo per il prossimo futuro anche il sorgere di nuove infrastrutture 
di ricerca e formazione accademica nel settore della Didattica dell’italiano L2
o LS.   D’altronde, l’approccio degli svizzeri nei confronti del plurilinguismo è 
ancora in gran parte meramente funzionale e non supera la soglia della conoscenza 
scolastica, per lo più lacunosa, di una delle altre lingue nazionali. La maggioranza 
germanofona (63,7%),9 come pure i francofoni (20,4%) sembrano non sentire la 
necessità di avvicinarsi alle lingue e culture dei concittadini se non per obblighi 
professionali. Da qualche anno, addirittura, l’inglese sembra assurgere a lingua di 
comunicazione fra gli svizzeri provenienti da aree linguistiche diverse e altre lingue 
quali lo spagnolo o il russo stanno cominciando ad imporsi nelle scelte scolastiche 
e universitarie delle giovani generazioni a scapito delle lingue nazionali.
Il sociologo Franz Schultheis (1995) è giunto alla conclusione che se la 
Svizzera è multilingue, gli svizzeri si ostinano a non esserlo affatto e nella visione 
SHVVLPLVWDGHOOLQJXLVWD3HWHU&LFKRQODSDFL¿FDFRHVLVWHQ]DGHOOHGLYHUVH
lingue e culture nazionali sarebbe dovuta all’assenza pressoché assoluta di contatti. 
Secondo l’analisi sociologica di Uli Windisch (1998) il cosiddetto Röstigraben, cioè 
LOSURIRQGRIRVVDWRGLSUHJLXGL]LOXRJKLFRPXQLHFRQÀLWWXDOLWjODWHQWHFKHVHSDUD
i germanofoni dai francofoni, contribuisce in modo considerevole a rafforzare le 
barriere linguistiche e culturali. I due gruppi non sono concordi nemmeno nella 
designazione metaforica: quello che per gli uni è il Röstigraben che ricorda i fossati 
dei castelli medievali o addirittura le trincee di guerra, è per gli altri il rideau de 
rösti cioè una sorta di ‘sipario o velo pietoso’.10
8 Secondo l’ultimo censimento del 2000, l’italiano risulta essere la lingua principale parlata 
dalla maggioranza della popolazione nel Cantone Ticino e nelle regioni italofone dei Grigioni, 
nonché dai numerosi immigrati italiani sparsi su tutto il territorio nazionale. Rispetto agli anni 
Settanta la percentuale di parlanti si è ridotta drasticamente di circa la metà, dal 12 al 6,5%, a 
causa del rientro in patria di molti italiani o dell’assimilazione linguistica dei loro discendenti 
UHVLGHQWL QHOOH DUHH JHUPDQRIRQH H IUDQFRIRQH IRQWH VLWR GHOO¶8I¿FLR )HGHUDOH GL 6WDWLVWLFD
www.bfs.admin.ch).
9 Le percentuali statistiche si riferiscono ai dati relativi all’ultimo censimento (2000) e sono 
WUDWWLGDOVLWRGHOO¶8I¿FLR)HGHUDOHGL6WDWLVWLFD
10 La mostra Rideau de rösti presso il Musée romain di Losanna (dal 25 marzo 2005 al 
15 gennaio 2006) apre il sipario sull’illusione dell’esistenza di una uniforme identità elvetica 
DWWUDYHUVR XQ¶DWWHQWD DQDOLVL GHOOH RULJLQL JHRJUD¿FKH VWRULFKH H VRFLRDQWURSRORJLFKH GHOOD
barriera che divide l’area germanofona da quella francofona.
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Di fatto, oltre alle famiglie “miste” bi- o plurilingui,11 gli unici 
multilingui elvetici sono gli appartenenti alla minoranza romancia (0,5%) 
– costantemente confrontati nel proprio Cantone con il tedesco o l’italiano 
– e coloro che giocano la carta della mobilità interna, in prevalenza giovani 
ticinesi o grigionesi di lingua italiana che intraprendono gli studi universitari 
LQDUHDJHUPDQRIRQDRIUDQFRIRQDHVSHVVRYLVLVWDELOLVFRQRGH¿QLWLYDPHQWH
per motivi di lavoro o affettivi. 
Un caso a parte è ovviamente costituito dai migranti alloglotti (8.9%),12
provenienti per lo più dal bacino del Mediterraneo e ora anche dal continente 
africano o dal Sud-est asiatico, nonché dagli studenti stranieri presenti nelle 
università svizzere. 
Se da un lato, come abbiamo ampiamente illustrato, in Svizzera si 
GHQRWDXQDWHQGHQ]DGLUL¿XWRGHOO¶$OWURLQQRPHGHOODWXWHODGLXQ¶LOOXVRULD
unità culturale locale, l’incremento della mobilità studentesca e professionale 
LQWHUQDHGHVWHUDFRQGL]LRQDWDGDOODGLODJDQWHJOREDOL]]D]LRQHHLIRUWLÀXVVL
migratori degli ultimi decenni hanno contribuito ad innescare un processo 
di profondo mutamento dell’assetto socioculturale del paese, trasformando, 
volenti o nolenti, indistintamente tutto il territorio da quadrilingue – almeno 
sul piano costituzionale – a multilingue e multiculturale. 
In questo senso il persistere o addirittura il rafforzarsi delle barriere 
e resistenze interne ci sembra una reazione anacronistica ma del tutto 
comprensibile di fronte alla paura dell’Ignoto di un’ineluttabile evolvere dei 
paradigmi socioculturali e identitari.
Didattica, interdisciplinarità e interculturalità
0DOJUDGRO¶DWWXDOHDWWHJJLDPHQWRGLFKLXVXUDHODFRQÀLWWXDOLWjODWHQWHIUD
le varie collettività autoctone e immigrate descritti nel paragrafo precedente, 
la multiculturalità è una realtà innegabile ad ogni livello della società elvetica, 
anche e soprattutto all’interno delle istituzioni scolastiche e universitarie. 
6XOSLDQRVFLHQWL¿FRJUD]LHDXQDSSURFFLRLQWHUGLVFLSOLQDUHVXOPRGHOOR
di quello socio-antropologico abbozzato in apertura, la glottodidattica 
sembrerebbe predestinata ad offrire un considerevole apporto allo studio 
delle problematiche legate al plurilinguismo e alla convivenza multiculturale. 
11 Secondo gli ultimi rilevamenti dichiara di usare più di una lingua in famiglia circa il 13%
della popolazione nella Svizzera tedesca, il 16% nella parte francofona, il 21% in quella italofona 
e il 26% nelle valli di lingua romancia (Lüdi, 1994: 10). Per quanto riguarda il bilinguismo nella 
Svizzera italiana si rimanda al recente saggio di B. Moretti e F. Antonini (2000) e sulle famiglie 
plurilingui nel Cantone bilingue di Friburgo vedi la ricerca di C. Brohy (1992).
12)UD OH OLQJXHHFXOWXUHPDJJLRUPHQWHUDSSUHVHQWDWH¿JXUDQRQHOO¶RUGLQH ORVSDJQROR
LOSRUWRJKHVH LO VHUERFURDWRHDOWUH OLQJXHVODYH O¶DOEDQHVHH LO WXUFR IRQWH VLWRGHOO¶8I¿FLR
Federale di Statistica).
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Sul piano pratico potrebbe assumere un ruolo di rilievo nell’elaborazione di 
validi strumenti didattici e di analisi che mirino a sensibilizzare i giovani e 
in particolare i futuri insegnanti sulla necessità di costruire vere e proprie 
competenze interculturali. 
È proprio in quest’ottica che si inserisce il progetto didattico 
interdisciplinare Il viaggio di Mirnah realizzato dall’Unità Italiano Lingua 
Straniera del CERLE in collaborazione con la Facoltà di Scienze della 
Comunicazione dell’Università della Svizzera Italiana (USI), gli artisti 
professionisti del Teatro Antonin Artaud di Michel Poletti (Lugano) e il 
sostegno del Fondo progetti per i diritti dell’uomo e contro il razzismo della 
Confederazione.
Il progetto prende spunto da una precedente produzione teatrale 
di sensibilizzazione alla multiculturalità e al plurilinguismo ideata dal 
Teatro Antonin Artaud (TAA) insieme al musicista e pedagogo di origini 
magrebine Jamal Ouassini e da un’esperienza pilota attuata nel 2004 presso 
il CERLE nell’ambito di un corso di formazione linguistica e didattica basato 
sull’approccio dramma-pedagogico, diretto da Paola Gilardi e rivolto ai futuri 
insegnanti di italiano LS.
Il viaggio di Mirnah mirava ad avvicinare il maggior numero possibile 
di giovani italofoni e non, residenti nelle varie regioni linguistiche della 
Svizzera, alla questione degli immigrati e ai vari aspetti della pluriculturalità 
contemporanea di cui le crisi identitarie nonché i pregiudizi xenofobi e il 
razzismo rappresentano purtroppo spesso il rovescio della medaglia. Come 
sostengono a giusta ragione Audrey Osler e Hugh Starkey (2001: 203), nelle 
istituzioni che si occupano delle politiche linguistiche e dell’elaborazione di 
nuove strategie per l’insegnamento delle lingue a livello europeo (ma anche 
VYL]]HURVLWHQGHDLJQRUDUHODQHFHVVLWjGLLGHQWL¿FDUHHYHUEDOL]]DUHO¶HVLVWHQ]D
GL FRQÀLWWL HVSOLFLWL R ODWHQWL SURSDJDQGR LQPRGR LQJHQXR OD WROOHUDQ]D H
O¶DSHUWXUDDOGLDORJRLQWHUFXOWXUDOHFRPHVROR¿QHSHUVHJXLELOHVHQ]DSULPD
LQWHUURJDUVLVXOODQDWXUDGHJOLHYHQWXDOLDWWHJJLDPHQWLGLGLI¿GHQ]DHVXOOH
tensioni che interessano gli individui e i vari gruppi sociali. Abbiamo dunque 
ritenuto opportuno integrare nel progetto interventi educativi marcatamente 
antirazzisti, curandoci però di evitare una rappresentazione manicheistica 
del fenomeno.
La realizzazione, svoltasi sull’arco di un anno (ottobre 2004-febbraio
2005), prevedeva di coinvolgere da una parte i partecipanti ai corsi di italiano 
come lingua straniera e i docenti di varie istituzioni nell’area romanda e tedesca 
e dall’altra i giovani ticinesi e gli italiani della seconda e terza generazione 
LQXQODYRURGLULÀHVVLRQHWUDPLWHXQDGRFXPHQWD]LRQHGLGDWWLFDHODERUDWD
da Paola Gilardi, seguita dalla visione dello spettacolo teatrale multimediale 
omonimo creato dal TAA. 
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La trama della pièce, incentrata sull’esperienza dell’esilio vissuta dalla 
piccola Mirnah e da suo padre, è stata arricchita con episodi tratti dalle storie 
di vita di stranieri residenti in Svizzera raccolte da Paola Gilardi del CERLE 
HG (XJHQLD &RQYHUVR GHOO¶86, FRPH SXUH GDOOH WHVWLPRQLDQ]H ¿OPDWH
all’interno del gruppo multiculturale di studenti del CERLE durante la fase 
SLORWDGHOSURJHWWR$ORURYROWDOHWHVWLPRQLDQ]HYLGHRHLUDFFRQWLELRJUD¿FL
trascritti sono divenuti parte integrante del materiale didattico distribuito in 
numerose classi nel Cantone Ticino a Nord delle Alpi.
Il progetto ha riscontrato un notevole successo sia nella Svizzera italiana 
– dove hanno avuto luogo diversi workshop e rappresentazioni per gli studenti 
del Master in Comunicazione istituzionale dell’USI e per gli allievi di licei 
e scuole professionali – che nella Svizzera romanda e tedesca. Accanto alle 
numerose istituzioni scolastiche e universitarie svizzere, Oltralpe hanno 
aderito all’iniziativa anche alcuni licei italiani, il Consolato d’Italia, le ACLI, 
la Pro Ticino e la Società Dante Alighieri. In totale Il viaggio di Mirnah ha 
coinvolto circa duemila persone.
Storie di vita
Come anticipato nel paragrafo precedente, oltre al video, la 
documentazione didattica comprende una scelta delle esperienze di 
HPLJUD]LRQH VXOOD EDVH GHOOH TXDOL q VWDWD FRVWUXLWD OD WUDPD ¿WWL]LD GHOOR
VSHWWDFROR WHDWUDOH$O¿QHGL IDFLOLWDUH LOFRPSLWRGHJOL LQVHJQDQWL VSHVVR
confrontati nelle proprie classi con gli aspetti positivi, ma anche con le 
WHQVLRQLHLFRQÀLWWLLPSOLFLWLRHVSOLFLWLGHOODPXOWLFXOWXUDOLWjODVHFRQGDSDUWH
del dossier è corredato di alcune considerazioni metodologiche e di schede 
GLGDWWLFKHFRQLGHHSHUXQXVRFUHDWLYRHGHI¿FDFHGHOPDWHULDOHDXWHQWLFR
SUHVHQWDWR H DWWLYLWj VXSSOHPHQWDUL GL ULÀHVVLRQH$EELDPR LQROWUH IRUQLWR
XQDELEOLRJUD¿DGLVWXGLHDOWULVWUXPHQWLGLGDWWLFLSHUDSSURIRQGLUHLQPRGR
adeguato il discorso di sensibilizzazione alle rappresentazioni dell’alterità, 
sovente veicolate da pregiudizi e stereotipi o da atteggiamenti palesemente 
xenofobi e razzisti. 
Sempre ad uso dei docenti, ma soprattutto nell’interesse degli allievi 
non-italofoni, abbiamo realizzato anche delle schede riassuntive con i punti 
salienti delle testimonianze trascritte.
All’inchiesta preliminare, condotta in lingua italiana da Paola Gilardi e 
da Eugenia Converso in varie regioni linguistiche della Svizzera nel giugno 
del 2004, hanno partecipato su base volontaria una ventina di uomini e donne 
dai 20 ai 70 anni di origine italiana, spagnola, portoghese o dei Balcani e 
appartenenti alla prima o seconda generazione di migranti.
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Ci siamo intenzionalmente limitati all’immigrazione dai Paesi
dell’Europa meridionale, da un lato a causa della presenza massiccia sul 
territorio elvetico e dall’altro allo scopo di mettere in luce gli atteggiamenti 
GL GLI¿GHQ]D R L SUHJLXGL]L FKH VXVVLVWRQR DQFKH QHL FRQIURQWL GL FXOWXUH
prossime o addirittura interne (come quella italiana) al paese d’accoglienza. 
Abbiamo però evitato di focalizzare l’attenzione sulle manifestazioni di 
razzismo o xenofobia subite dagli stranieri. Le esperienze di emigrazione o 
GLHVLOLRHVSULPRQRLQIDWWLLQPRGRVSHFL¿FROHGLQDPLFKHHOHWHQVLRQLIUD
due o più contesti socioculturali, spesso vissute in modo doloroso dai diretti 
interessati.
Optando per il metodo di analisi socio-antropologica delle storie
di vita in luogo del classico questionario prefabbricato era nostro intento 
mostrare le peculiarità dei percorsi individuali ma anche il contesto storico, 
socioculturale e familiare nel quale si inseriscono le testimonianze. In questo 
modo è stato possibile rendere esplicite e visibili da una lato le conseguenze 
GHJOLDWWLGLUL¿XWR[HQRIRERVXOSLDQRSVLFRORJLFRHGDOO¶DOWUROHVWUDWHJLHGL
costruzione di un’identità multipla e gli aspetti positivi quali l’integrazione 
riuscita e i rapporti di amicizia instaurati con gli autoctoni o con persone di 
diversa provenienza. 
Dal punto di vista teorico, secondo la pedagogia narrativa di Jerome 
Bruner (2000a) il pensiero umano può essere contraddistinto in argomentativo 
HQDUUDWLYRRJQXQRGHLTXDOLqFDUDWWHUL]]DWRGDXQDVSHFL¿FDPRGDOLWjGL
LQWHUSUHWDUH OD UHDOWj /¶DXWRELRJUD¿D FRQWULEXLVFH LQ PRGR FRQVLGHUHYROH
alla costruzione identitaria, portando il narratore-protagonista, attraverso 
l’astrazione del racconto nell’hic et nunc delle esperienze vissute, a 
UHLQWHUSUHWDUH LOSDVVDWRHD ULÀHWWHUH VXOSURSULRPRQGR LQWHULRUH %UXQHU
E6HPSUHVHFRQGR%UXQHUO¶DXWRELRJUD¿DVHGDXQODWRFRQFRUUH
all’individuazione del Sé, dall’altro consente, come già detto, di collocare 
l’individuo all’interno di un più ampio contesto socioculturale.
1HOODGH¿QL]LRQHGL'DQLHO%HUWDX[HLQULIHULPHQWRDOOD“thick
description” di Clifford Geertz (1986) l’approccio delle storie di vita consente 
di leggere, soprattutto fra le righe dei non-detti, le strutture profonde del 
funzionamento di un mondo (interiore e individuale o condiviso e collettivo) 
e di una situazione sociale vista nella sua complessità che si esprime ad 
esempio nel modo di gestire le relazioni interpersonali, nei rapporti di potere, 
nelle tensioni e nelle dinamiche di trasformazione del suo assetto.
Dalle storie di vita raccolte emergono in modo emblematico le strategie 
di adattamento al nuovo ambiente sul piano linguistico e sociale, ma anche 
le zone d’ombra fra integrazione ed esclusione, come pure i vantaggi oppure 
i disagi a livello identitario della doppia o multipla appartenenza culturale 
(Gaudenzio 2002: 101).
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I vari aspetti delle vicende di emigrazione narrate sono stati ripresi e 
sviluppati anche nello spettacolo teatrale Il viaggio di Mirnah. La seguente 
metafora poetica tratta dal testo della pièce di Michel Poletti riassume da 
un lato i fondamenti metodologici e gli intenti didattici dell’intero progetto 
e dall’altro forse il destino di ogni anima migrante, cioè di ogni essere 
umano:
'RY¶qODSDWULDGHLVDOPRQLQHL¿XPLRQHOPDUH"*OLXFFHOOLPLJUDWRUL
si spostano in gruppo, Mirnah e suo padre da tanto tempo viaggiano da 
soli …
Italiano LS, approccio dramma-pedagogico e mediazione culturale
L’esperienza del progetto didattico e teatrale Il viaggio di Mirnah
sembrerebbe dimostrare, ma si tratta per ora unicamente di un’ipotesi di 
lavoro, che perlomeno in Svizzera i corsi di italiano come lingua straniera13
in un contesto pluriculturale come quello universitario o scolastico 
rappresentano un luogo ‘neutro’ e quindi privilegiato di mediazione che 
favorisce il dialogo sulle problematiche legate alla convivenza fra gruppi e 
individui provenienti da contesti socioculturali diversi. Gli allievi delle varie 
istituzioni scolastiche e universitarie che hanno aderito al progetto come 
pure i futuri insegnanti di italiano LS del CERLE che hanno partecipato 
alla fase preliminare avevano in prevalenza un’immagine positiva della 
‘dolce lingua’,14 veicolata in larga misura dagli stereotipi sulla musicalità 
dell’ idioma, sulla bellezza dei paesaggi e delle città d’arte e sulla cordialità 
degli italofoni, ma anche dal fatto che l’italiano in Svizzera è al contempo 
lingua nazionale e di immigrazione. Non a caso, come è emerso anche dai 
UDFFRQWLELRJUD¿FLUDFFROWLO¶LWDOLDQRVYROJHXQ¶LPSRUWDQWHIXQ]LRQHGLOLQJXD
franca e di mediazione fra gli stranieri alloglotti anche in area germanofona 
e francofona.15 Una donna spagnola, residente a Friburgo da 25 anni di cui 
sette come clandestina, afferma ad esempio: “l’italiano è la prima cosa che 
13 La stessa cosa potrebbe valere ad esempio anche per lo spagnolo o per altre lingue 
minoritarie o di immigrazione connotate positivamente nell’immaginario collettivo degli 
studenti.
14 Questo il titolo scelto per un’importante mostra dedicata alla storia e agli aspetti 
sociolinguistici dell’italiano allestita dal professor Luca Serianni dell’Università La Sapienza di 
Roma in collaborazione con la Società Dante Alighieri e presentata presso il Landesmuseum 
di Zurigo nella prima metà del 2005 e poi insistentemente ripreso dalla stampa elvetica (nelle 
TXDWWURUHJLRQLOLQJXLVWLFKHQHLSHUORSLSDWHWLFLDUWLFROLVXLGXULFROSLLQIHUWLDOOHFDWWHGUHGL
Lingua e Letteratura nelle università svizzere.
15 In una sua recente ricerca sull’emigrazione nord-africana in Italia, D. Levy (2001) ha 
osservato che in questo particolare contesto la mediazione culturale e linguistica avviene tramite il 
francese, lingua degli ex-colonizzatori divenuta ormai parte integrante dell’identità dei magrebini 
arabofoni o berberi.
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ho imparato in Svizzera”; mentre un ventenne di origini albanesi, giunto in 
una cittadina francofona del Vallese all’età di 3 anni, dichiara – in perfetto 
italiano – che lo scambio interculturale fra la sua famiglia e amici italo-
svizzeri lo ha aiutato notevolmente nel processo di integrazione linguistica, 
scolastica e sociale (Gilardi 2004: 47 e 97-101).
,QVHFRQGROXRJRDFFDQWRDO ODYRURGLULÀHVVLRQHVXOOHWHVWLPRQLDQ]H
video e sulle storie di vita degli stranieri residenti in Svizzera, il coinvolgimento 
WRWDOH VXO SLDQR ¿VLFR FRJQLWLYR HG HPRWLYR FDUDWWHULVWLFR GHOO¶DSSURFFLR
dramma-pedagogico ha giocato un ruolo determinante per il buon esito del 
progetto.
Nella fase pilota, svolta con un gruppo multiculturale di futuri insegnanti 
e studenti dell’Università di Friburgo, l’aspetto ludico dell’improvvisazione 
WHDWUDOHKDUHVRSRVVLELOHGDXQODWRDEEDWWHUHL¿OWULDIIHWWLYLFKHLPSHGLVFRQR
spesso i discenti di esprimersi liberamente in una lingua seconda o straniera 
HGDOO¶DOWURSRUWDUHDOOD OXFHQHOOD¿Q]LRQHVFHQLFDVLWXD]LRQL WUDXPDWLFKH
vissute in prima persona come pure il disagio della ricerca del Sé tipico del 
processo di costruzione di un’identità multipla. Solo grazie alla mediazione 
dell’esperienza teatrale i partecipanti si sono dichiarati disposti a narrare le 
proprie vicissitudini e a rivelare il problema della crisi identitaria davanti alla 
videocamera.
Nella seconda fase del progetto, la visione dello spettacolo teatrale 
multimediale Il viaggio di Mirnah del TAA e l’immedesimazione con 
i personaggi visibili (gli immigrati) o invisibili (gli autoctoni solidali o 
[HQRIRELKDVHQ]¶DOWURFRQWULEXLWRLQPRGRSUR¿FXRDOO¶DSSURIRQGLPHQWR
non solo sul piano razionale, delle questioni legate all’incontro-scontro di 
realtà socioculturali diverse.
Conclusioni
È risaputo che esiste un rapporto indissolubile fra identità e processi 
cognitivi ed educativi (Nardi 1999). Per quanto riguarda Il viaggio di Mirnah,
da una parte l’aspetto ludico dell’approccio dramma-pedagogico, insieme 
DOO¶LPPHGLDWH]]DGHLUDFFRQWLELRJUD¿FLGHJOLLPPLJUDWLHDOODFRQQRWD]LRQH
positiva di cui godono la lingua e la cultura italiane, hanno contribuito al 
raggiungimento dell’obiettivo strumentale di una maggiore sicurezza 
espressiva a livello orale e scritto. Da un punto di vista più profondo, 
abbiamo potuto constatare quanto fosse importante partire da un approccio 
a forte impatto emotivo che consentisse di integrare le esperienze personali 
GHJOLVWXGHQWLQHOOH ULÀHVVLRQLFKHPLUDYDQRDG LQWHULRUL]]DUHHDFRVWUXLUH
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un sapere condiviso incentrato sulla multiculturalità e sui pericoli dei suoi 
risvolti negativi espressi nelle manifestazioni di razzismo e xenofobia. 
L’insegnamento – soprattutto nell’ambito della didattica delle lingue e 
culture ma non solo – dovrebbe favorire la trasformazione delle nozioni e 
FRPSHWHQ]HLQHVSHULHQ]HYLVVXWHDI¿QFKpOHFRQRVFHQ]HDFTXLVLWHSRVVDQR
essere impiegate dai discenti per la propria costruzione identitaria includendo 
HQRQUL¿XWDQGRO¶LQFRQWURFRQO¶DOWHULWj
Come dimostrano i commenti dei ragazzi16 trascritti di seguito (i 
QRPL LQGLFDWL FRQ O¶DVWHULVFR VRQR¿WWL]L VLD LO ODYRUR VXOOH VWRULH GL YLWD
che l’esperienza della creazione artistica multimediale ha portato a un forte 
coinvolgimento dei giovani, potenziando l’effetto di sensibilizzazione alle 
VSLQRVHWHPDWLFKHSURSRVWHGDOSURJHWWRHDWWLYDQGRXQSURFHVVRGLULÀHVVLRQH
sui travagli interiori nella fase di ricerca identitaria:
1. Maja*, futura insegnante di italiano LS (CERLE, Friburgo), 
osservazioni personali sulla base di una storia di vita analizzata in classe:
“Ho letto questo testo con molto interesse. Essendo stata una straniera 
anch’io, come lui ho vissuto delle esperienze spiacevoli e ho notato 
molti paralleli fra le nostre storie. La cosa che ha attirato maggiormente 
la mia attenzione è stato il discorso sull’identità. Facendo caso alla 
frequenza di tornare su questo argomento si vede che anche lui la 
considera una cosa importante. Infatti per un emigrato, soprattutto di 
seconda generazione, prima o poi la crisi identitaria è programmata 
perché è costretto a vivere in due mondi culturali completamente diversi 
HLQ¿QGHLFRQWLQRQDSSDUWLHQHQpDOO¶XQRQpDOO¶DOWUR´
2. Esther*, studentessa in Master di Comunicazione istituzionale (USI, 
Lugano), impressioni dopo la visione della pièce:
“Uno dei grandi pregi di questo spettacolo è stata la sua capacità di 
WRFFDUH LO OLYHOORGHOOHHPR]LRQL >«@/¶HODERUD]LRQHFRJQLWLYDHR OD
discussione riguardo a temi quali il razzismo e la xenofobia non può 
prescindere dai propri sentimenti, e in quanto spettatrice ritengo che 
O¶HVSHULHQ]DGLTXHVWRVSHWWDFRORVLDHI¿FDFHSURSULRSHUFKpSDVVDQGR
attraverso un forte coinvolgimento emotivo, permette di attingere 
DQFKHDHPR]LRQLDSSDUWHQHQWLDOO¶$OWUR>«@/DIXQ]LRQHLQWHUSHOODWLYD
della tecnica teatrale permette di agire direttamente sullo spettatore, 
interpellandolo ma al contempo lasciandolo al sicuro nel buio della 
sala, solo con se stesso e le sue emozioni. La sala diventa così uno 
spazio condiviso ma al contempo intimo che permette un vissuto molto 
16 L’insieme dei testi prodotti dagli allievi nelle varie fasi del progetto (commento delle 
VWRULH GL YLWD ULÀHVVLRQL SHUVRQDOL VXPXOWLFXOWXUDOLWj  SOXULOLQJXLVPR  UD]]LVPR  [HQRIRELD
impressioni relative allo spettacolo) sono attualmente conservate presso il CERLE e verranno 
prossimamente analizzate nel dettaglio.
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personale, la cui traccia rimane nel tempo e permette in un secondo 
momento una rielaborazione cognitiva più consapevole e arricchita 
della prospettiva dell’Altro.”
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Conclusioni
Lingue/culture straniere, interdisciplinarità, bricolage 
DANIELLE LÉVY
Università di Macerata
La varietà delle relazioni, l’entusiasmo e la motivazione degli oratori, 
l’attenzione del pubblico nel corso delle giornate appena trascorse non è 
FRVDRYYLDTXDQGRODULÀHVVLRQHVLFDODQHOODSUDWLFDGHOO¶LQVHJQDPHQWRQHJOL
anni incerti, per quanto riguarda le scelte della formazione in relazione agli 
sbocchi, della riforma universitaria e scolastica in generale: una formazione 
generale? Una cultura teorica? Dei modelli e degli esempi? Un saper fare 
professionalizzante immediatamente spendibile dopo il diploma triennale? 
Oppure si ripongono tutte le speranze e le risposte nella laurea specialistica, 
nei masters, nei dottorati di ricerca o nelle scuole dette d’eccellenza?
Invece si è potuto trarre da queste due giornate dov’erano presenti studiosi 
e docenti linguisti nel doppio senso della parola – studiosi di linguistica e      
studiosi di lingue – al di là dei punti di vista e dei livelli dell’osservazione, la              
VHQVD]LRQHGLXQD¿GXFLDQHOODULFHUFDFKHYHUWHVXOODWUDVPLVVLRQHGLGDWWLFD
dell’oggetto lingua – e non solo – e sul suo destinatario immediato, lo          
studente.
Già dal titolo “Insegnare le lingue/culture oggi: il contributo 
dell’interdisciplinarità” giungevano alcuni buoni segnali i quali erano, anche 
se parzialmente, delle risposte e che si sono confermati nel corso delle 
giornate di studio.
Il primo di essi è il connubio che si va consolidando tra le lingue, 
l’insegnamento e la formazione e che si dichiara con semplicità ma 
palesemente nell’ambito universitario con la proposizione affermativa 
DOO¶LQ¿QLWR ³LQVHJQDUH OH OLQJXH´ FKH FRQWLHQH XQ VRJJHWWR LPSOLFLWR H
molteplice, linguista o docente di lingua straniera, glottodidatta o pedagogo, 
studioso dei processi di trasmissione e mediatore nella trasmissione. La 
YRORQWjGLXQRVJXDUGRFRQYHUJHQWHGLXQDYLVLRQHDUWLFRODWDQHOULÀHWWHUH
insieme al di là delle spaccature tra le discipline, le aree, lo studio e la pratica, 
le lingue stesse rappresentano il primo contributo interno e manifesto, da 
parte degli organizzatori del seminario e dei relatori all’interdisciplinarità.
Altro segnale è rappresentato dalla proposta di un tema, di tipo 
trasversale, l’“interdisciplinarità” valorizzato dalla parola “contributo”. 
L’interdisciplinarità come atteggiamento epistemologico e metodologico 
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arricchisce l’insegnamento delle lingue a monte e a valle, chi insegna e 
l’insegnamento. L’interdisciplinarità interviene nella formazione permanente 
dello studioso-docente e segna l’insegnamento impartito. La proposta 
contrasta positivamente con le posizioni monodisciplinari, isolazioniste 
o gerarchizzate delle discipline componenti il campo delle lingue e della 
linguistica. Ora l’interdisciplinarità è convocata dallo studioso-docente di 
lingue a contribuire all’insegnamento attuale e innovativo (“oggi”) delle 
lingue. Se a prima vista ricorrere ad altre discipline apparentemente esogene 
può tradire una debolezza o una dubbia identità – disciplinare o accademica –,
rappresentare una tentazione di fuga (“l’erba del vicino”) o apparire come la 
nobilitazione di una pratica, presto l’interdisciplinarità si legge come il segno 
della maturità: in effetti non appena non mi sento più minacciato mi posso 
esporre ad altre metodiche, aprire ad altri concetti, importarli e adattarli. 
Esiste lo spazio per il meticciaggio, gli spazi terzi quali luoghi e fonti di 
FUHDWLYLWjSHU OD ULÀHVVLRQHHSHU ODSUDWLFDSHU ODPRELOLWjGHOOH IURQWLHUH
disciplinari, per l’incontro-scontro controllato tra le lingue e le culture.
Faccio una considerazione sulla barra obliqua slash che separa ed unisce 
nel titolo “lingue” e “culture”, ancora impossibile qualche lustro fa e tuttora 
contestata dagli intitolati dei raggruppamenti disciplinari istituzionali che 
VWHQWDQRDGDFFRSSLDUHDQFKHVHSUREOHPDWLFDPHQWHFRPHVWDDVLJQL¿FDUHOR
slash, le lingue e le culture, disconoscendo ancora un’accezione antropologica 
al termine ‘cultura’ quando interagisce con ‘lingua’: ‘lingue/culture’ nel 
titolo è a sé premessa e promessa d’interdisciplinarità che ci allontana da 
visioni e pratiche schizoidi ancora vigenti quando gli spazi dello studio 
e dell’insegnamento della cultura (o della Cultura) e quello della lingua 
senza maiuscola vengono distribuiti secondo una logica piramidale e di 
SRWHUHFKHVFDUVDPHQWHVLJLXVWL¿FDVXOSLDQRHSLVWHPRORJLFRHSUDJPDWLFR
Lingue/culture mette in discussione la relazione ‘una a una’ tra lingua e 
cultura, apre la lettura e la trasmissione a più culture per una lingua, a più 
lingue per una cultura, a nuovi spazi di creazione culturale ed interculturali 
tanto più che oggi si lavora e si studia in contesti plurilingui e multi- e 
pluri- culturali. 
L’originalità e l’interesse del convegno che ci è stato proposto, a 
nostro parere, scaturiscono dall’adesione di tutti gli oratori alla legittimità 
dell’interdisciplinarità sia dal punto di vista conoscitivo che da quello 
pragmatico nel campo della didattica delle lingue. Non che sia mai esistita 
una didattica che la negasse palesemente. Ma ne è stata fortemente segnalata 
la sua necessità dal momento che da una parte il plurilinguismo è un fatto nel 
mondo della Scuola e che i contatti tra docenti e studiosi di lingue diverse, la 
mobilità studentesca e professionale - inclusa quella degli stessi docenti - porta 
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DULFRQRVFHUHHDVFDPELDUHOHGLVFLSOLQHGLULIHULPHQWRFKHKDQQRLQÀXHQ]DWR
‘le’ didattiche linguistiche insieme alla costruzione della ‘convivenza civile’, 
del ‘saper vivere con gli altri’ o di scoprire che il ‘sé’ è un ‘altro’ e va analizzato, 
relativizzato, distanziato. Tale serena ma determinata opzione è evidenziata 
in contesti più drammatici dove nella società multiculturale si esasperano i 
FRQÀLWWLROHJXHUUHFLYLOLGRYHODOLQJXDV¶LGHQWL¿FDDOODSRVWDLQJLRFRGL
tutte le passioni: allora l’educazione linguistica non può non tenere in conto le 
DQDOLVLPXOWLGLVFLSOLQDULGHOFRQÀLWWRHtradurlenel proprio operato. Comunque 
tutti gli oratori hanno portato un contributo a quel che è stato illustrato in una 
relazione di sintesi come la centralità della didattica delle lingue straniere 
– e a fortiori quella delle lingue materne insegnate come lingue seconde 
nei contesti dell’immigrazione – come luogo di osservazione, di analisi, di        
trasmissione ma anche di costruzione dei processi interculturali dove non 
si può fare a meno delle contaminazioni disciplinari. Gli stessi intitolati dei 
corsi di laurea o delle classi con la presenza di sintagmi quali ‘comunicazione 
interculturale’, ‘mediazione interculturale’, ‘cooperazione e pace’, ‘didattica 
interculturale’, ‘italiano come lingua seconda’ progressivamente cancellano 
le vecchie diciture della ‘lingua straniera’ o della ‘lingua per stranieri’ man 
mano che si sbiadiscono alcune frontiere tra sé e gli altri -e che se ne erigono 
DOWUHPDTXHVWDqXQ¶DOWUDTXHVWLRQH
D’altro canto, l’insegnamento delle lingue nell’università italiana 
si è paradossalmente sviluppato maggiormente nelle facoltà umanistiche 
H VFLHQWL¿FKH QRQ OHWWHUDULH TXLQGL D FRQWDWWR VWUHWWR FRQ OH GLVFLSOLQH
giuridiche, sociologiche, storiche, statistiche… e numerose, anche se 
non sono sempre state portate alla luce, sono le interferenze e le prese a 
SUHVWLWRGLFDPSLGLWHPLGLPHWRGLGDOO¶LQÀXHQ]DGHOO¶DQDOLVLOLQJXLVWLFR
discorsiva, semio-discorsiva, sociolinguistica, pragmatica, contestuale, 
interazionista, conversazionale, etnometodologica nella comprensione 
della ‘letteratura’ sociale, politica, storica, giuridica o di documenti tratti 
dall’esperienza comune alla raccolta di metodi d’indagine provenienti dalle 
VFLHQ]HVRFLDOLHUHLQYHVWLWLQHOO¶DQDOLVLOLQJXLVWLFDDL¿QLGHOO¶LQVHJQDPHQWRH
della formazione. Più di una relazione ha completato la propria illustrazione 
con delle proposte di programmazione reticolare e/o modulare sulla base di 
esperienze realizzate o con l’augurio di uno sprigionamento disciplinare. Ma 
sappiamo che il momento felice del laboratorio-osservatorio dell’incontro 
intellettuale ‘gratuito’, della ricerca epistemologica e del traghettare da una 
disciplina all’altra si scontra nella realtà accademica transnazionale con le 
denominazioni fatalmente meno mobili, talvolta fossilizzate delle discipline 
d’insegnamento, dei raggruppamenti disciplinari dei concorsi.
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Si potrebbe rileggere questo vivace incontro attraverso gli autori citati o 
le discipline che sono state evocate come contributive e tentare di capire dalla 
denominazione stessa il loro assetto epistemologico che lo studioso-docente di 
lingue intrattiene con esse: un ambizioso compito che non saremo comunque 
all’altezza di svolgere ma abbiamo rilevato sia sostantivi semplici come 
¿ORVR¿DSVLFRORJLDGLULWWRSVLFDQDOLVL OLQJXLVWLFDDQWURSRORJLD«SDUROH
FRPSRVWH R FRPSRUWDQWL XQ SUH¿VVR SUDJPDOLQJXLVWLFD PLFURVRFLRORJLD
etnometodologia…), sintagmi nominali (sociologia linguistica, Cultural 
Studies, Gender Studies…) ai quali si può attribuire un diverso grado di 
familiarità da parte di chi le usa ed un diverso statuto e riconoscimento nella 
vastità della panoramica disciplinare.
Uno tra i tanti meriti delle giornate di studio del CeSLiC di Bologna è 
VWDWRGLPHWWHUHDFRQIURQWROHULÀHVVLRQLHOHSUDWLFKHFKHSDUWHFLSDQRDOOD
costruzione del lungo cammino della legittimità e del ‘diritto di cittadinanza’ 
di una didattica delle lingue che accompagnerebbe le discipline di riferimento, 
fondatrici, quali la linguistica, con dei nuovi contributi, cercando così di fare lo 
stato dell’arte per la formazione, la ricerca, l’insegnamento/apprendimento. 
Sono state infatti presentati campi, teorie e metodiche ancora poco o 
VXSHU¿FLDOPHQWH HVSORUDWL FRPH O¶DQWURSRORJLD OD VWRULD OD SVLFRDQDOLVL
la statistica; gli oggetti in via di esplorazione come i racconti di vita e le 
forme di espressione della soggettività per la conoscenza, l’insegnamento 
e l’apprendimento delle lingue; sono stati evidenziati dei metodi ibridi o 
composti di lettura, di analisi, di trasmissione, di apprendimento; sono stati 
incoraggiati gli avvicinamenti tra le discipline che, come il diritto, hanno 
come oggetto e come campo il linguaggio. Ed è stato rivisitato nel progetto 
educativo il concetto di ‘mezzo linguistico’ e portato da strumento di 
comunicazione e di sopravvivenza tra soggetti a quello dell’elaborazione di 
un ‘saper essere insieme’ al quale aggiungiamo la relativizzazione di sé- come 
parlante e protagonista culturale in ambito nativo attraverso il confronto con 
la lingua/cultura altra.
Quanto a noi, possiamo alla luce delle esperienze che sono state analizzate 
e confrontate nelle relazioni affermare che la didattica delle lingue e delle 
FXOWXUH LQ TXDQWR VSD]LR VFLHQWL¿FR H FDPSRSUDJPDWLFR FRVWUXLWR LQWRUQR
agli anni ’70 sulla linguistica applicata e di essa debitrice non potrebbe oggi 
OLPLWDUVLDFRLQFLGHUHFRQ L ODYRULH L ULVXOWDWL IRVVHUR LSL UDI¿QDWL VXOOH
lingue e sul linguaggio, compresa la prospettiva comparatistica che li esplicita 
e li relativizza. Il riferimento disciplinare fondatore interagisce con altre aree 
disciplinari ma a differenza da quel che accade con le discipline ‘composte’ 
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o ‘derivate’ della linguistica come la socio-linguistica, la psico-linguistica, 
l’etno – la pragmalinguistica – e via dicendo, la didattica delle lingue,          
oggi, può, secondo il nostro modesto parere, fare a meno di ‘sottoetichette’ 
praticando il ‘bricolage’ spesso decantato nel corso del convegno, consono 
ad una disciplina d’intervento, sensibile ai fatti di società ed essa stessa fatto 
di società.
Parlare di ‘bricolage’ senza necessariamente convocare Lévi-Strauss 
VLJQL¿FDFRPH ORKDVFULWWRXQRGHL UHIHUHQWL IRQGDPHQWDOLGHOODGLGDWWLFD
contemporanea delle lingue, Robert Galisson, riconoscere all’apparato 
concettuale una funzione costituente in quanto mira alla coesione e al 
collegamento di tutti i settori della disciplina, abbracciando il campo e le 
sue attività potenziali, situando le azioni che realmente si esercitano; una 
funzione euristica che dispiega uno ‘schema maieutico’ capace di suscitare 
HGLRULHQWDUHODULÀHVVLRQHLQYLVWDGLWURYDUHGHOOHVROX]LRQLSHUFKLSURGXFH
PRGHOOLLµGLGDWWRORJL¶FKLSURGXFHPDWHULDOLLµGLGDWWRJUD¿¶FKLSURGXFH
atti ed azioni (gli ‘insegnanti’); una funzione di valutazione, grazie ai parametri 
GDSUHQGHUH LQFRQWRSHU ODJHVWLRQHGHLPRGHOOL HGHLPDWHULDOL DO¿QHGL
ULVSRQGHUHDLELVRJQLDOOHFDUHQ]HRDO¿QHGLDQWLFLSDUHFRQO¶LQQRYD]LRQH
Oggi sottoposta alla pressione degli interrogativi collegati al mutamento 
sociale, la didattica delle lingue e delle culture, o come si è preferito dire 
come Robert Galisson in questa sede, delle lingue/culture si ancora nella 
‘rosa’ delle scienze umane e sociali, si apre a nuovi oggetti e rinnova la 
descrizione del suo tradizionale ambito (classe, contesto istituzionale, 
agenti e protagonisti…) poiché da più decenni, in Europa in particolare, 
si sposta dalla periferia dell’insegnamento verso una centralità che la 
conduce alla formazione degli individui tanto nel contesto scolastico come 
lungo l’arco della vita. Ma anche se la ‘domanda linguistica’ nell’università 
FUHVFH LQ PRGR LQFRQWUROODWR FRQ OD PROWLSOLFD]LRQH H OD GLYHUVL¿FD]LRQH
dell’offerta didattica e allo stesso tempo, si formula in termini di lingua -
strumento, lingua- funzione, lingua-settore con il rischio di un nuovo tipo di 
declassamento dell’insegnamento linguistico universitario, si consolida nella 
mentalità collettiva che è funzione ed obiettivo della didattica delle lingue 
sia la formazione alle lingue che l’educazione alla cittadinanza per mezzo
delle lingue. La dimensione culturale anche se trattiene l’attenzione degli 
studiosi della didattica delle lingue e se la si intende in senso antropologico 
essa ‘varia’ – portando varietà e variazione – lo spazio dell’insegnamento,          
della formazione, della ricerca portando alla lingua insegnata la dimensione 
pluridisciplinare.
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La presa in conto della tensione tra individuo e legame sociale in campo 
educativo, politico e sociale ha evidenziato la necessità di interpellare a 
PRQWH OHVFLHQ]HXPDQHHVRFLDOLQHOOD ULÀHVVLRQHGLGDWWLFDUDSSRUWDWDDOOH
OLQJXHFKHLPSURSULDPHQWHVLGH¿QLVFRQRDQFRUDFRPHVWUDQLHUH
La costruzione di nuove identità geopolitiche la quale ha suscitato 
quella di uno spazio comune di riferimento per le lingue a livello europeo 
ed internazionale, la mobilità planetaria volontaria o forzata promuovono 
il plurilinguismo e l’offerta didattica risponde molto dinamicamente anche 
se non sempre criticamente, alle forme transnazionali di valutazione come 
OH FHUWL¿FD]LRQL 8QLIRUPD]LRQH vs differenziazione, lingua vs lingue
straniere conducono necessariamente al confronto, come è felicemente 
accaduto in questa sede tra le lingue e le scuole di pensiero che le alimentano 
rispettivamente, nella ricerca come nella trasmissione.
A valle o sia nella pratica dell’insegnamento linguistico, l’integrazione 
delle discipline e dei concetti si effettua in modo più intuitivo. Forse 
dovremo d’ora in avanti interrogare ora più da vicino i luoghi e le modalità 
dell’incontro disciplinare.
Gli studi che si conducono in Europa, negli Stati Uniti, in Australia, 
la messa in discussione dello statuto delle lingue, i concetti di ‘piccole’ e di 
‘grandi’ lingue danno la priorità oggi a nuovi concetti come ‘appartenenze’, 
istituzioni, ‘espressioni della soggettività’, ‘spazi terzi’, ‘mediatori’, ‘discorsi 
sulle lingue’ e via dicendo nei quali le categorie tradizionali della didattica 
delle lingue e della didattica tout court si declineranno diversamente, in 
TXDQWR LQWHUURJDWL GD GLVFLSOLQH ¿QRUD VRJJLDFHQWL VH HVFOXGLDPR SHUFKp
ormai profondamente radicate, la sociologia e la psicologia, la storia e la 
JHRJUD¿DRFRVWLWXWLYHFRPHODOLQJXLVWLFDFRPHO¶DQWURSRORJLDLOGLULWWRL
Cultural Studies, le scienze cognitive, la politologia…
I lavori di coloro – alcuni dei quali sono presenti e hanno portato in           
queste giornate il loro contributo – che s’impegnano a costruire e a dare al          
campo della didattica delle lingue/culture la sua legittimazione hanno messo 
in evidenza numerosi concetti trasversali alle aree e agli ambiti di cui sopra 
e termini come ‘complessità’, ‘pluralità’, ‘processi’, ‘autonomia’, ‘habitus’, 
‘reciprocità’ e tanti altri, dinamizzati da azioni ed atteggiamenti quali la 
µVWHUHRWLSL]]D]LRQH¶ O¶ µLGHQWL¿FD]LRQH¶ LO µUL¿XWR¶ O¶ µLQWHUSUHWD]LRQH¶
‘l’appropriazione’ la ‘globalizzazione’ – per citare pochi – , comuni a varie          
discipline ma che funzionano diversamente secondo i contesti JHRJUD¿FL
storici e linguistici dello studioso e del suo discorso.
ont/¶LQWHUGLVFLSOLQDULWjVFLHQWL¿FDPHQWHIHFRQGDQHOOHVFLHQ]HXPDQHH
sociali raggiunge e penetra la didattica delle lingue non appena quest’ultima 
si mette all’ascolto del mutamento circostante; grazie allo spostamento dei 
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punti di vista e al decentramento che autorizza, essa pone delle problematiche 
inedite e contiene i germi della sua evoluzione. Il terreno della didattica, 
lavorato dall’atteggiamento empirico dello studioso, appare particolarmente 
propizio all’elaborazione di tali processi.
Il docente-studioso si muove e avanza sulla sollecitazione dell’ambiente 
dove opera, al quale reagisce, che lo istituisce e che istituisce a sua volta, 
contribuendo alla sua evoluzione. Non vanno sottovalutati il suo ideale, la sua 
FXOWXUDOHDI¿QLWjFKHLQWUDWWLHQHFRQXQDGLVFLSOLQDSLXWWRVWRFKHFRQXQ¶DOWUD
la sua etica, il suo temperamento lo portano a convocare prioritariamente 
PD QRQ GH¿QLWLYDPHQWH DOFXQH GLVFLSOLQH FKH SUDWLFD µGD GLOHWWDQWH¶ 3Xz
essere un modo più concreto – e più modesto - quello d’interrogare, alla         
luce del ‘bricolage’ ‘disciplinare’ – ma anche dei rischi che comporta – la         
didattica delle lingue/culture a partire da ‘concetti trasversali’ condivisi da 
più discipline, osservando come lo studio e l’insegnamento delle lingue/
FXOWXUHUHDJLVFHDGHVVLOLXWLOL]]DOLPRGL¿FD
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